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RAMOS, Silvana Salino. Relatdrio de Estagio: texto e competéncia discursiva em espanhol
como lingua estrangeira. 2016. 265 f. Tese (Doutorado em Estudos da Linguagem) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina. 2016.

RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo analisar a competéncia discursiva (CD) manifestada em textos
escritos que compdem o relatdrio de estagio (RE), o qual ¢ redigido e apresentado como
avaliacdo académica, pelos alunos de 3° ano, como requisito da disciplina de Estagio
Supervisionado I, do Curso de Letras Espanhol, da Universidade Estadual de Londrina
(UEL). A base teérica em que se sustenta o trabalho estd na Linguistica Textual (LT), nos
pressupostos do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), na teoria dos Géneros Textuais e em
referéncias da Linguistica Aplicada. O estudo trata da reflexdo acerca do espanhol como
lingua estrangeira (E/LE), da concep¢do de texto e da competéncia discursiva no género RE.
Os critérios de analise tém origem na articulagdo entre as possibilidades oferecidas pela
revisdo da literatura, dadas as caracteristicas de um corpus dessa natureza. Por conseguinte,
tem-se dois momentos de analise: a) o organizacional, o qual trata de dois aspectos da
textualidade, coesdo e coeréncia, do uso das formas remissivas presas, livres e lexicais e da
consequente identificacdo de referéncias anaforicas; e b) o enunciativo, por meio do qual se
identifica a presenca do coletivo no discurso individual e se classificam as vozes e as
modalizagdes presentes nos textos. Os dados gerados possibilitaram o (re)conhecimento dos
elementos linguisticos utilizados pelos informantes para externar a opinido discente em
relacdo ao processo pratico da formacao docente inicial e, consequentemente, a demonstracao
do conhecimento linguistico-pragmatico da lingua alvo expresso pelo informante, como
usuario e futuro professor de E/LE. Os resultados convocam outras areas do curso a reflexdo e
ao agir académico. Esperamos que a pesquisa agregue conhecimento a literatura da area de
ensino e de aprendizagem de E/LE, no que se refere ao desenvolvimento da competéncia
discursiva.

Palavras chave: Texto escrito. Competéncia discursiva. Espanhol como lingua estrangeira.
Relatdrio de estagio.



RAMOS, Silvana Salino. Writing a Practicum Report as a pre-service teacher: text and
discourse competence in Spanish as a foreign language. 2016. 265 p. Thesis (Doctoral Degree
Language Studies) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina. 2016.

ABSTRACT

This research aimed at analyzing the discourse competence in initial and final texts written to
make up a practicum report. This report is one of the assessment tools from the third year of a
Spanish teacher education course at the State University of Londrina. The theoretical
framework for this study was based on the Text Linguistics, the Sociodiscoursive
Interactionism, the Theory of Textual Genres, as well as references from Applied Linguistics.
The study proposes a reflection about Spanish as a foreign language, the text concept and the
discourse competence in the practicum report genre. Taking into consideration the features of
the data collected, the analysis criteria came from the literature review and were divided into
organizational and enunciative moments. The former, approached two aspects of textuality,
such as cohesion and coherence, the use of stuck cross reference, free and lexical forms and
the identification of anaphoric references. The latter supported identifying the presence of the
collective in the individual discourse and classifying both the voice and the modalization from
the texts. The data provided the acknowledgement of linguistic elements used by the
undergraduate students in order to express their opinion about the practicum experience
during the pre-service education period. As a consequence, the data demonstrated the future
Spanish teachers™ linguistic-pragmatic knowledge of the target language. The results call
other areas of the course to reflect and to act academically. This research is expected to add
knowledge about the development of the discourse competence to the literature on the
teaching and learning Spanish area.

Keywords: Written text. Discourse competence. Spanish as a foreign language. Practicum
report.



RAMOS, Silvana Salino. Informe de Practicas: texto y competencia discursiva en espafol
como lengua extranjera. 2016. 265 f. Tese (Doctorado en Estudios del lenguaje) —
Universidad Estadual de Londrina, Londrina. 2016.

RESUMEN

Esta investigacion tiene por objetivo analisar la competencia discursiva (CD) en los textos
escritos, inicial y final, que componen el informe de précticas, que ha sido redactado y
presentado en espafiol, como evaluacion académica, por los alumnos del 3er. afio, como
requisito de la asignatura de Estagio Supervisionado I, del Curso de Letras Espanhol, de la
Universidade Estadual de Londrina (UEL). La base tedrica en la cual se sostiene el estudio
estd en la Lingiiistica Textual (LT), en los presupuestos del Interacionismo Sociodiscursivo
(ISD), en la teoria de los Géneros Textuales y en referencias de la Lingiiistica Aplicada. El
estudio trata de la reflexion acerca del espafiol como lengua extranjera (E/LE), de la
concepcion de texto y de la competencia discursiva en el género informe de practicas. Los
criterios de andlisis se han originado en la articulacion entre las posibilidades ofrecidas por la
revision de la literatura especifica, en conformidad con las caracteristicas de un corpus de esa
naturaleza. Por consiguiente, se establecieron dos momentos de analisis: a) organizacional, el
cual trata de dos aspectos de la textualidad, cohesidon y coherencia, del uso de las formas
remisivas gramaticales y lexicales y la clasificacion anaférica; b) enunciativo, en el cual se
identifica lo colectivo en el discurso individual y se clasifican las voces y las modalizaciones
presentes en los textos. Los datos generados posibilitan el (re)conocimiento de los elementos
lingiiisticos utilizados por los informantes al opinar sobre el proceso practico de la formacion
docente inicial, y consecuentemente, la demostracion del conocimiento lingiiistico-pragmatico
de la lengua meta, expreso por el informante, como hablante de la lengua y futuro profesor de
E/LE. Los resultados convocan otras areas del curso a reflexionar y a la actuacion académica.
Esperamos que la investigacion afiada conocimiento a la literatura del area de ensefianza y de
aprendizaje del E/LE, en lo que se refiere al desarrollo de la competencia discursiva.

Palabras clave: Texto escrito. Competencia discursiva. Espafol como lengua extranjera.
Informe de préacticas.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Panorama da PESOUISA .......ueiueereieerieeieireesieeieseesteessesseesseesaeseesseesseeneesseesseens 22
Quadro 2 — Posicionamentos referentes a Lei 11.161/2005 ..........cccocveviveeieeiiieevie e 31
Quadro 3— Documentos que regem o Curso de Letras/Espanhol — UEL ...........c.ccccuee.... 41
QUAAIO 4 —  Grate 12 SEIIE ..ccuveivieee ettt re e re e re e 44
QUAAIO 5 —  Grade 22 SEIIE ...veccvee ettt e s be e s b e e e be e saeeebeesaee s 44
QUAAI0 6 —  Grade 32 SEIIE ...veccviiiciee ettt sttt e s be e sbe e e be e saeeebeesaee s 44
QUAAIO 7 —  Grate 42 SEIIE ...cvveiveeie ettt be e s ae e te e e sbe e b e 45
Quadro 8 — Distribuigdo da carga horaria de Estagio Supervisionado | —2012................. 48
Quadro 9— Competéncia Comunicativa — CC.........cceveiiieiieiieiecec e 58
Quadro 10 — Diferentes concepgdes de tEXIO.......cvevieieeieeie e 70
Quadro 11 — Trajetoria da LT — KOCh (2013)......ccviiiiiiiiieieesieseesesie e 71
Quadro 12 — Trajetoria da LT — Galembeck (2009) .......ccooeieereniininie e, 79
Quadro 13 — DefiNiCA0 de tEXI0 ........ccviiieiicie e 84
Quadro 14 — Fatores de coesdo — FAVEr0 (2001) ....ccccveveeiieiieiieie e 97
Quadro 15 — Fatores de c0esdo — ANtUNES (2005) .......ocerirerirenieiiee e 98
Quadro 16 — Coeséo referencial — Vilella e Koch (2001) e Koch (2013)........cccovvevvveienne. 100
Quadro 17 — Coeséo sequencial — Vilella e Koch (2001) ......ccovieiiiiieniienineseeeeeeees 101
Quadro 18 — Sintese dos atos ilocucionarios a partir de Searle (1991).........ccccoevvevveieennenn, 115
Quadro 19 — Ac¢do de liNQUAgEM NO COMPUS.......eeivieieirieiieeie e e ere s e steesre e sreesre e e e nre e, 123
Quadro 20 — CONCEPCOES U GENEIO ....ovveeeeereeiieesieeiesieesieeeeeree e e e sreesree e sneesreesteeneesneenneens 128
Quadro 21 — Escolas e respectivas defini¢cdes de género, segundo Motta-Roth (2008) .......... 130
Quadro 22 — EStrutura doS TES € TIRS .....eciiiiiiiiie ettt ettt eve e sree s veesane s 143
Quadro 23 — CritérioS OrganiZaCiONaisS .........c.ccvveiueerieieeieeiesieseesre s e sre e e sre e sreeeesreesre e, 160
Quadro 24 — FOIrmMas reMISSIVAS PIESAS........ccuurueeeeierertestestestesiesseeeeeessessestessessessesseeseeseenes 162
Quadro 25 — Resumo de identificagcdo das fOrmas pPresas..........cuvverereneieniiseseseeeeneens 163
QUAAI0 26 — FOIMAS HIVIES.....ccovii ittt et et e et e e e be e e e nbeeeenns 166
Quadro 27 — Formas lIvreS TE3 @ TIRL.....cviiiiii ettt et 167
Quadro 28 — Recorte fOrmas lIVIES ........cceiiiiiiie et 168
Quadro 29 — FOormas remisSivas [EXICAIS ........ccveiieeiiiiie et 169
Quadro 30 — Formas remissivas — total geral...........cccoooveiiiiiiiiii i 172

Quadro 31 -

OCOITENCIAS A ANATOIAS ...t 174



Quadro 32 — Exemplos de anéaforas diretas sem recategorizagao ...........cecvverrrrveeneereennenns 176
Quadro 33 — Exemplos de anéaforas diretas recategorizadoras ..........cccocevevereneevereereeneens 177
Quadro 34 — Exemplos de anaforas iNdIiretas ...........ccccevivereiieiieie s 177
Quadro 35 — Exemplos de anaforas rotuladoras ............ccceevviieieerecieseese e 177
QUAAI0 36 — CAATOrAS ....cueeviiieiiicie et te e sbe et e reesre e re e 178
Quadro 37 — CritérioS ENUNCIALIVOS ........cceiiieiieiieeie e sie ettt ae e sre e sre e sreeere e 194
Quadro 38 — Plano motivacional — TES.......ccccccveiiiiiiiie et 195
Quadro 39 — Plano motivacional — TIRS.........coiiiiiiiec et 197
Quadro 40 — Plano da intencionalidade — TES........cccceoiieiieiiie s 198
Quadro 41 — Plano da intencionalidade — TIRS .......ccoeiiiiiieiie e 200
Quadro 42 — Plano doS rECUIS0S — TES ...cviiiiiiiiiiiie ettt ettt sre e saee s 201
Quadro 43 — Plano dos reCUIS0S — TIRS.....cciuiiiiiiieiirec ettt ebe e b sree s re e 202
Quadro 44 — Vozes e Modalizagies — TES.......cccoiiiiineiiie e 205
Quadro 45 — Vozes e modalizagies — TIRS ... 208
Quadro 46 — Vozes identificadas — resumo TES € TIRS .....cccvveviiiiieiie et 213
Quadro 47 — Modalizages identificadas — resumo TES € TIRS .......cccccovevviveveeve e, 213



ACD
ACG
CcC
CD
CE
CELEM
CL
CO
DCEB
E/LE
EE

EF
EM
EO
IES
IGC
ISD
L2
LDB
LE
LEM
LT
MCER

PCN
PCNEM
PE

PO

PPP

RE

TE

TIR

LISTA DE ABREVIATURAS

Anélise Critica do Discurso

Anélise Critica de Géneros

Competéncia Comunicativa

Competéncia Discursiva

Compreensdo Escrita

Centro de Ensino de Letras Estrangeiras Modernas do Parana
Competéncia Comunicativa

Compreenséo Oral

Diretrizes Curriculares da Educacao Bésica — Parana
Espanhol como Lingua Estrangeira

Expresséo Escrita

Ensino Fundamental

Ensino Médio

Expressdo Oral

Instituicdo de Ensino Superior

indice Geral de Cursos

Interacionismo Sociodiscursivo

Segunda Lingua

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
Lingua Estrangeira

Lingua Estrangeira Moderna

Linguistica Textual

Marco Comum Europeu de Referéncia para as Linguas: Aprendizagem, Ensino e
Avaliacéo

Parametros Curriculares Nacionais

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
Producéo Escrita

Producéo Oral

Projeto Politico Pedagogico

Relatdrio de Estagio

Texto das Expectativas

Texto de Interpretacéo dos resultados



SUMARIO

LN EEI0] 516 07:Y0 IR 20
N = PP 28
CAPITULO 1 — PANO DE FUNDO ........ooiiiiieesesieeeseeeeses s 28
1.1 01 =NV Y 23 [0 3 AN V-0 (] - 28
1.2 01 =NV Yy (ol sy -\ 51U 33
1.3 CENARIO LOCAL ettt ettt ettt s et e e e s eabaa e e s sbrneeeans 35

131 O Centro de Linguas Estrangeiras Modernas — CELEM: Criacdo e

CONLIDUIGOES ...ttt e e ee e sae e enes 35
1.4 O ESPANHOL NA UEL ..ot 39
141 O Curso de Letras Espanhol: do Idealizado ao Realizado.............cc.coovvvrvennne. 39
1.4.2 O Curriculo do Curso a0 LoNgo do TEMPO ....c.ecueveerienieenieneieese e 40
1.4.3 A Lingua Espanhola no Curso de Graduagao ..........ccceeeerveieeiireriesieseesie e 43
1.4.4 O Processo de Estagio Supervisionado I: 32 SErie........cccccvvveveiieieeiesiee e 48
145 Os Caminhos do ESpanhol Na UEL ... 49
e G 1 = L S SPPRR 51
CAPITULO 2 — FACES DAS COMPETENCIAS .....c.ooeveeireeeereeere e, 51
2.1 COMPETENCIA E HABILIDADE ......oitiiiiiiaiie sttt 53
2.2 COMPETENCIA COMUNICATIVA (CC)..vririiiiiiriesiesiesie e 55
2.3 COMPETENCIA DISCURSIVA (CD) ..c.viiiiiiiieie ittt 60
24 A COMPETENCIA DISCURSIVA EM E/LE E OS GRADUANDOS .......ocvivinienrearenneenenn. 64
CAPITULO 3-O TEXTO EM EVIDENCIA.......cooiiiirieinineree s 66
3.1 ESTUDOS GERAM MUDANGCAS DE PARADIGMAS ......ccvveeiieeeiieeeiiieessiveeesineesnneeens 68
3.2 PANORAMA SOBRE A TRAJETORIADA LT ..o 69
3.2.1 A LT sob as lentes de KOCh (2013) ....covveiiiiiiiiiieiie e 70
3.2.1.1 O ESIIULUIAIISINO ..eveeiieieee ettt e e nnees 72
3.2.1.1.1 POSICIONAMENTO CIItICO .veeuviiieeiieeieeiesieeie e s e e et ee e ee e sre e sneenaeeneennees 74
3.2.1.2 Adenominacdo Linguistica Textual (LT)....c.ccocerivririniierieieiese e 75

3.2.1.3  Avirada ou guinada pragmatiCa .........cccecueeieeiieiieiiiee e cie et 75



3.2.1.4 A VIrada COGNITIVISTA .....c.veiiiiiiiieiiiiieeee e 78
3.2.2 A LT sob as lentes de Galembeck (2009) .........ccccueviiieiiiniiiiin e 79
3.2.3 A LT sob as lentes de FAVEI0 (2012) .....cccveveieeiieie e 80
3.3 A LT NA ATUALIDADE ......uttitiettatesiestateseeeesessestesessesseseesassessessssessessessssessessesesss 81
3.4 ALTEOENSINODE E/LE ...t 82
3.5 DEFINIGAO DE TEXTO wvtieiuiiieiiiiieiiieeesiieeesiteeesiteeessteeassseesssseesssaeesssnesasseeansnesansnnens 84
3.5.1 Producdo e Processamento TeXtual...........ccccveveieeiiiiieiee e 85
3.5.1.1  Tipos de CONNECIMENTOS......ccuiiiieieciesieete ettt sneesae e nnees 85
3.5.1.2 Estratégias de processamento teXtual...........ccooerviirieiieiereiese e 86
3.5. 1.3 O (COY(NYEEXIO. ..ttt bbb bbbt 87
3.5.2 A RELAGAO TEXTO — DISCURSO ....cuviuiiiiiinierisiesieestesie et ssessesessessessenennas 88
3.6 UMA PAUSA PARA REFLEXAQ ...viviiieiiiiiieieiesie ettt sane s 89
CAPITULO 4 - TEXTO E SENTIDO ....coieieiieeteeteseeeeseeesee s senes s, 91
4.1 TEXTUALIDADE .....c.tettiteriatestesteseesestestesassessessasessessesessessessasessessasessessessesessessasessens 91
4.2 B SO RITA et r e 94
4.3 COESAO E COERENCIA: CONCEITUAGAO E FUNCIONALIDADE .......c.ccovveeeiieeannen. 95
4.3.1 (000 1- L (o J PSPPSR 96
4.3.1.1 Os fatores de coesdo, sequndo FAVEro (2001).......cccccvveveeireiieiieieeie s 97
4.3.1.2 Os fatores de coesdo, seqgundo Antunes (2005) .......cccevveveiieeieerecieseese e 98
4.3.1.3 Os fatores de coesédo, segundo Vilella e Koch (2001) ........ccoceiireninvnieniieniennn. 99
4.3.1.3.1 C0eSA0 referenCial .........ccooeiieiieeee e 99
4.3.1.3.2 CO0ESA0 SEQUENCIAL ......eecveeieiiiccie et 100
4.4 SINALIZANDO O CAMINHO ESCOLHIDO .....cciuiiiiieiiiieiie et 101
4.5 AAINAFORA ...ttt ettt ettt e et e s s bt e s hb e e ekt e e e bn e e nb e e ne e enes 101
45.1 FOrmMas REMISSIVAS .......ccveiuieieiieieeie e se e te e se e e e neesneesneeeennes 103
45.2 Clasificagao das ANATOIES.........ccciviieieiieeie et 104
4.6 COERENCIA ...ttt ettt etttk e ettt e bt e ekt e bt e bt e et e e nae e et e e sbeeennee e 110
4.6.1 TIPOS 08 COBIENCIA ...vvvieiieiieie ittt bbb 114
4.7 Delimitando 0 CamiNNO .......ccooieiiee e 116

CAPITULO 5 - O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO (ISD) E OS

5.1

GENEROS TEXTUAIS (GT) coooreeveeereeeeseeeseeeeeeeesesssseseesesssseeseeseseeeseseeeee 118

O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO — ISD ... oo 118



511 Atividade Social @ LINQUAGEIM ........cueiiiiiiiiiiiiiisiieeeieie e 120
51.2 AGIT COMUNICALIVO......eivieiiiitie sttt st nae e b e beeneennees 120
513 AGEAO € LINQUAGEM ...ttt st sreeae e nne s 121
514 Acdo de Linguagem, Pensamento € CONSCIENCIA.........cccverveveereerieiieieesieeie i 124
5.15 Organizagao TeXEUAL ..........coiiiiiiiieiiee e 125
5.2 O CORPUS E O ISD ...ttt 125
5.3 OS GENEROS TEXTUAIS: ASPECTOS TEORICOS ....veuvereireiereniesieeeresseseesesseseeeesenns 127
531 O Género Relatorio de ESTAgI0 ........ccvevveeieiieie e 133
5.4 MECANISMOS ENUNCIATIVOS ...cutiiiiitiieiiieeesiiee ettt e sieee st e e e nneesnneens 136
54.1 PoSIiCIONameNnto ENUNCIALIVO.........ccueueiieiieiesie e 137
5.4.2 WV OZES.....ee ettt bR r e h e bR r e nnr e nns 137
54.3 MOAIIAATE ... 139
544 MOAAIIZAGOES ...t 140
5.5 UMA PAUSA ANTES DA PRATICA . ..oeiiiiiieitiie st siee et e ettt e e e s e snnee s 141
PARTE Tttt bbb aene e 142
CAPITULO 6 - DA TEORIA APRATICA | ..ot 142
6.1 APRESENTAGCAO DOS TEXTOS ....uviiieeiiiiieeeeiieeeeesieeeeesssseeesesssnneessnsnnesessnssssssssnnes 143
6.1.1 TE1 - Texto das Expectativas - Informante 1 ...........coovviiiininiienineceeee, 143
6.1.2 TE2 - Texto das Expectativas - Informante 2 ............ccccoeieeie e, 144
6.1.3 TE3 - Texto das Expectativas - Informante 3 ............ccceveiieiieiie e, 145
6.1.4 TIR1- Texto de Interpretacdo dos Resultados - Informante 1 ...........cccccvvevennen. 146
6.1.5 TIR2 - Texto de Interpretacdo dos Resultados - Informante 2 ...........cccccccveeneee. 148
6.1.6 TIR3 - Texto de Interpretacdo dos Resultados - Informante 3 .......................... 155
6.2 ORGANIZACAD DA ANALISE 11vviiiiiiii ittt ettt baree s s e e s s saaabraee e 159
CAPITULO 7 - DA TEORIA APRATICA I .oiiiiicieieieeee e 160
7.1 ANALISE — PRIMEIRO MOMENTO: ORGANIZACIONAL .....ocitviiiiariianieenieeseeesieeanees 160
7.11 Critério 1: Identificacdo e Classificacdo das Formas Remissivas ou
RETEIENCIAIS. ... c.ve et e e nae e nnes 161
7111 FOIMAS PIESAS ...eeiuiiieiiiiie it siiee ettt ettt e e e e et e e nneas 162
7.1.1.2  FOIMAS LIVIES ..ottt ettt st et be e 166



7.1.1.3  FOIMAS LEXICAIS ..ecuveveeiiienieeiiesieeiiesiee st ettt ssee st ssee st e e sne e st steeneesree e e 169
7.1.1.3.1 Exemplos de remissdo por meio de formas IexiCais .........cccccoerererirvninincienen, 170
7.2 CRITERIO 02 — COESAO — IDENTIFICAGAO E CLASSIFICAGAO ANAFORICA ........... 172
7.2.1 Exemplificacdo — Anaforas Diretas sem Recategorizagao ..........cccceevevveruvennenne. 175
7.2.2 Exemplificacdo — Anéaforas Diretas Recategorizadoras...........ccocoeevevreieeennenn 177
7.2.3 Exemplificaco — Anaforas INdiretas..........cccoeveiiiiiiineneeee e 177
7.2.4 Exemplificacdo — Anaforas Rotuladoras ...........ccceeveveieeveeie s 177
7.2.5 Cataforas EVIJENCIAdaS ..........ooiiiriiieieiese e 178
7.3 CRITERIO 03 — COERENCIA — IDENTIFICACAO DOS FATORES QUE
PROPORCIONAM OU IMPEDEM A COERENCIA TEXTUAL ...covviviiiiiieeireesieeesinee e 178
7.3.1 Andlise Coeréncia Textual — TES: 1, 2 € 3..iiiiiiiiiiiieieieiee e, 179
T.3. 01 TEL ettt sttt neens 179
5 T 5 N PR URR 181
T.3.0.3  TES ittt et et aere bt neans 183
7.3.2 Anélise Coeréncia Textual — TIRS: 1,2 € 3...ociiiiiiieieieee e, 185
7321 TIRL oottt sttt ettt e ens 185
7.3.2.2  TIRZ ettt ettt b et b e bt ens 186
7.3.2.3  TIRS ettt b et re bt neens 189
7.3.3 COEréncia — CONSIABTAGOES ........ecverueerieieiesie ettt 191
7.4 EM RESPOSTA AS PERGUNTAS DE PESQUISA RELACIONADAS AO MOMENTO
ORGANIZACIONAL ...ttt ettt ettt ettt et e te et e e e e beesse e e bt e sseeanbeesbeeannee e 192
7.4.1 Pergunta A: Quais escolhas gramaticais e/ou lexicais permitem avaliar a
CD, no texto escrito, quanto ao EStdgio e a0 RE? .......ccccovviiiiiiiiece 192
7.4.2 Pergunta B: Como se estabelece a relacdo entre os termos e/ou expressoes
tEXEUAIS € CONTEXLURIS? ...vevviveiiiiieiieiieie ettt bbb 193
CAPITULO 8 - DA TEORIA APRATICA 11 .o 194
8.1 ANALISE — SEGUNDO MOMENTO: ENUNCIATIVO ....cviiiiiiiieiiieiee e 194
8.1.1 Critério 1 - CUISO A0 AT ....veiueeieiciecie ettt 194
8.1.1.1  Plano MotiVaCIONal..........cccoiieiieiicie e 195
8.1.2 Plano da INtencionalidade ............coveiviieiieiice e 198
8.1.3 Plan0 A0S RECUISOS .......ccueiiiieiiiiiesieeie ettt 201
8.14 Consideraces Sobre 0 CUrso d0 AgIl.....coueiieierieiieieree e 202



8.2 CRITERIOS 2 E 3 - VOZES E MODALIZAGOES .....ooveiiviieiiieeiiee e sitee e sivee e e snina e 204

8.2.1 V0ZES NOS TEXIOS TES.....eiiiiiiie e 206
8.2.2 Modalizaghes NS TEXIOS TES.......ccciiiiiieie e 207
8.2.3 V0ZES NOS TEXIOS TIRS ...t 211
8.2.4 Modalizagdes N0S TEXIOS TIRS ......cccviiiiiiiiieieie e 212
8.2.5 Resumo e consideragOes sobre as vozes e as modalizagdes identificadas ......... 213
8.3 EM RESPOSTA As PERGUNTAS DE PESQUISA RELACIONADAS AO MOMENTO
ENUNCIATIVO ..ottt bttt 214

8.3.1 Pergunta C: Qual a influéncia da base pessoal e social do informante na

sustentacdo do discurso do futuro professor de E/LE? ......cccooovviiiiiiniiicienn, 214
8.3.2 Pergunta D: Que posicao assume o autor em relacdo ao seu texto? ................... 214
CONSIDERAGOES FINAIS......coooiiiieeeeeee et esss st 216
REFERENCIAS ..ottt sttt anes st sss s ssnan s naanse s 219
APENDICES ..ottt 229
APENDICE A — Pesquisa Stricto Sensu: Banco de Teses da CAPES ........ccccccocevevreunnan 230
APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e ESClarecido .............ccooevvvvvevrervnnnnn. 232
APENDICE C — FOrmas REMISSIVAS PrESAS ...........cccvvervreerriireesnsesssiseesessesssessesessssensnes 233
APENDICE D — Formas Remissivas Livres, Lexicais e Classificacdo Anaforica ............ 239
ANEXOS oottt et e te e re e re e e et e e e 250
ANEXO A - Programa da Disciplina 6LEMO076 — Lingua Espanhola Il — 2012 ............. 251
ANEXO B — Niveis de Proficiéncia em ESpanhol ............cccccoveiiiiiiiciccecc e 254
ANEXO C — Programa da Disciplina 6EST111 — Estagio Supervisionado | — 2012 ........ 256
ANEXO D - Ficha para Avaliagio de Relatorio de EStAgio ........ccocevereiiiinininiiieen, 259
ANEXO E1 — Deliberagao 04/2007 .......ccoeieieierieieriesiesesesteeeeiesie e ssesseaeeseenens 260
ANEXO E2 — Deliberagao 035/2013 .........ccooieiieriiieie e e e 261
ANEXO F — Critérios para realizagdo de Observacéo de Aulas de E/LE...........ccccevennnn. 262

ANEXO G — Normas para elaboracéo de Relatorio Final de EStAgio ..........ccccvvvvvvvrinnnn. 264



20

INTRODUCAO

No exercicio da profissdo docente, devemos ser reflexivos e inconformados com
uma pratica isolada e com a acomodacdo profissional. A docéncia, sob as lentes da
experiéncia, exige uma releitura diaria de valores e de tradicdes locais e globais.

Professores e alunos transitam pelo universo académico regido pelas leis
educacionais, documentos governamentais, regimentos, resolucées institucionais, programas e
cronogramas de diferentes disciplinas, em um curso de graduacdo. Nesta pesquisa, 0 contexto
é o da disciplina de Estagio Supervisionado I, do Curso de Letras Espanhol — Modalidade:
Licenciatura — Habilitacdo: Lingua Espanhola e Literatura Hispanica®, do Departamento LEM
— Letras Estrangeiras Modernas, da Universidade Estadual de Londrina - UEL.

Temos presente que nessa disciplina o aluno, estagiario, manifesta seu
conhecimento do espanhol como lingua estrangeira (E/LE) na interacdo em sala de aula e por
meio da interpretacdo dos textos lidos e discutidos, expressa sua opinido acerca dos
conteddos, analisa e elabora atividades didatico-pedagogicas, de forma oral e escrita. E €
nessa interacdo que nos, enquanto professores, vamos nos questionando e refletindo acerca
das dificuldades e dos acertos no uso da lingua, de forma especifica, ndo como aprendizes
puramente, mas como profissionais da area, em formacdo. Assim, surgem inquietacbes que
provocam a busca por respostas e, consequentemente, inicia-se a pesquisa académica, como
neste caso.

Essa é a origem de nosso estudo, o uso do E/LE, a competéncia discursiva (CD),
na forma escrita, em tempo e espaco determinados, tendo como corpus uma atividade
dissertativa e avaliativa, de final de ano letivo, o Relatério Final de Estagio I, doravante RE,
do terceiro ano de graduacdo. A producdo escrita realizada pertence ao Género Textual
Relatério de Estagio, de circulacdo nessa esfera de ensino e aprendizagem de linguas.

Nosso interesse pelo tema deve-se ao trabalho como docente na area de estagio ha
13 (treze) anos, no curso. Nesse periodo, presenciamos alteragdes curriculares, mudanca da
habilitacdo dupla portugués/espanhol para Unica: espanhol; incorporacdo de propostas e
orientaces governamentais como: OCEM (BRASIL, 2006); as DCEB (PARANA, 2008a); a
implantacdo da obrigatoriedade do espanhol, por meio da Lei 11.161/2005; adaptacdes

institucionais e aspectos relacionados a gestao educacional de uma IES.

! Nome atual do curso, alterado por meio da Resolucio CEPE 049 de 25 de abril de 2013. Nome até 2012: Curso
de Letras — Modalidade: Licenciatura — Habilitagdo: Lingua Espanhola e Literatura Hispanica.
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A pesquisa

Encaminhamos a pesquisa partindo da hip6tese de que para a construcdo do RE, a
CD manifestada deve apresentar nivel linguistico compativel com a série em curso pelo
aluno-estagiario-informante. Essa hipotese ndo é aventada como critério para a avaliacdo do
RE, na disciplina de origem da atividade. No entanto, no programa da disciplina 6LEMOQ76,
Lingua Espanhola 111 (anexo A), o nivel de proficiéncia previsto é o B2, segundo a tabela®
organizada pela Area de Espanhol, (anexo B), e em uso no ano da coleta de dados. Essa
disciplina prevé, no objetivo dois, atividade conjunta com a disciplina de Estagio, 6EST111,
(anexo C), a qual confirma, no item 6.9, a integracao entre as disciplinas.

Comprovamos, com dados explicitados mais adiante, que é pequena a quantidade
de investigacGes que envolvem o género textual RE de espanhol, assim sendo, cremos que
nossas inquietacbes e consideracbes possam colaborar estudos nesse campo. Esclarecemos
gue os REs ndo foram analisados em sua totalidade, sendo, por meio da selecéo de dois textos
classificados como: a) Texto introdutério das expectativas discentes (TE), relato pessoal
acerca da escolha da carreira e das expectativas em relacdo ao processo de estagio inicial do
curso. A redacdo desse texto foi anterior ao inicio das atividades de estagio, nas instituicGes
de ensino publico. b) Texto final de interpretacdo dos resultados (TIR), consideracdes e
interpretacdo acerca dos resultados em relacdo ao processo de estagio vivenciado na pratica ao
longo do ano letivo.

Por conseguinte, delimitamos para a analise da CD, na expressao escrita: 0s
mecanismos de coesdo e coeréncia, de acordo com 0s pressupostos tedricos da Linguistica
Textual e o0s mecanismos enunciativos, com fundamentacdo no Interacionismo

Sociodiscursivo (ISD) e nos Géneros Textuais. Temos, portanto, a seguinte representacao:

2 Com base no Marco Comn Europeo de Referencia para las Lenguas: Aprendizaje, Ensefianza, Evaluacion.



Quadro 1 — Panorama da pesquisa

OBJETIVOS

1. Avaliar a relevancia do RE ao
final da disciplina e analisar a
CD demonstrada na tessitura
dos textos, considerando o

item 2.9 do programa da
disciplina 6EST111:
“Confeccionar relatorio final de
estagio com opinido critica
fundamentada na teoria e na
pratica vivenciada [...]”.

r>0MmM®

2. Identificar os mecanismos
de coesdo e coeréncia textual
da lingua espanhola, presentes
nos textos.

3. Distinguir, em cada um dos
textos, o curso do agir, com a
finalidade de observar a
relevancia do individual e do
coletivo na exposicéo escrita do
RE.

4. Selecionar 0s mecanismos
enunciativos empregados pelo
informante na construcdo
textual.

Fonte: Da autora®

LOoO—T T/ OMmMUvMm

PERGUNTAS

A- Quais escolhas
gramaticais e/ou lexicais
permitem avaliar a CD,
no texto escrito, com
relacéo ao estagio e ao
RE?

B- Como se estabelece a
relagdo entre os termos
e/ou expressdes textuais
e contextuais?

C- Qual a influéncia da
base pessoal e social do
informante na sustentacdo
do discurso do futuro
professor de E/LE?

D- Que posigao assume 0
autor em relagao ao seu
texto?

DADOS
TEeTIR

TEeTIR

TEeTIR

TEeTIR

PROCEDIMENTOS

Elaboragdo de capitulos teéricos:

- Linguistica Textual (LT): texto,

producéo, estratégias e sentido;

- Competéncias;

- Interacionismo Sécio-discursivo
(ISD) e

- Géneros Textuais.

Levantamento dos elementos presentes
no texto que possibilitam a coeséo e
consequentemente a coeréncia textual.
Classificacéo e listagem das formas
remissivas e das anaforas.

Identificacdo dos elementos/expressoes
relacionados ao ambito individual e
coletivo na manifestacdo das
expectativas e das consideragdes quanto
ao processo de estagio.

Reconhecimento e classificagéo dos
elementos e marcas de vozes e
modalizacGes identificadas nos textos.

22

A articulacdo das teorias proporcionou subsidios para materializar nossos

questionamentos e construir entendimento para formular os critérios de analise do corpus e

aplica-los. Os textos selecionados apresentam e se sustentam em um processo que abrange

conhecimentos de diferentes areas, como o é a aprendizagem, aqui especificamente, na

licenciatura em lingua espanhola.

Com esse pensar, ao longo do desenvolvimento da pesquisa, outras correntes

tedricas se fizeram presentes para auxiliar a busca de respostas aos nossos questionamentos.

Na tarefa de reunir e organizar os conhecimentos originados pelas leituras realizadas e, além

dos elementos pré-textuais e pos-textuais, elaboramos oito capitulos, agrupados em trés

partes, como demonstrado no esquema a seguir.

¥ Com base nas sugestdes da Profa. Dra. Vera Lucia Lopes Cristovio, quando da Qualificaco.
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i

O contetdo de cada uma das partes e o respectivo referencial tedrico estdo

descritos nos paragrafos seguintes.

PARTE | composta por:

Capitulo 1 - Pano de Fundo - Abordamos o histérico da LE no Brasil e do E/LE
no contexto nacional e local. Contextualizamos a implantacdo do Curso de Letras Espanhol e
discorremos acerca do processo de estagio de terceiro ano, do curso e da IES. Referencial
tedrico: Barcelos (2004), Brasil (1996, 2005), Chaguri (2010), Durdo e Andrade (2001),
Ferreira (2007), Gonzalez (2010), Jaeger (2009), Leffa (1999), Lisboa (2009), Maciel (2012),
Parand (2008a, 2008b, 2008c, 2009a, 2009b, 2010a, 2010b, 2010c), Paraquett (2008),
Rodrigues (2010), Silva (2011), Souza (2009), Universidade Estadual de Londrina (20142 e
20014b) e Zorzo-Veloso (2012 e 2013).

PARTE Il composta por:

Capitulo 2 - Faces das competéncias - Partimos do sentido mais amplo de
competéncia para abordar a expressdo competéncia comunicativa e seus diversos
desdobramentos tedricos para, assim, considerar a competéncia discursiva, foco deste
trabalho. Referencial tedrico: Almeida Filho e Franco (2009), Baltar (2004, 2006), Baralo
(2000), Brasil (1998, 2000), Canale (1995), Cruz (2002), Delors (2001), Durdo (2007),
Fernandez Lépez (1990), Ferreira (2007), Hymes (1995), Macedo (1999), Machado (2005),
Melo, Gongalves e Silva (2013), Morato (2008), Nauta (1987), Neis (1982), Oliveira (2007),
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Perrenaud (1999 e 2002), Ramos (2011), Ravera Carrefio (1990), Ribas (2000), Ropé (1997),
Santos Gargallo (1999), Silva (2004) e Travaglia [201-].

Capitulo 3 - O texto em evidéncia - Discorremos acerca dos aspectos
relacionados ao texto e as teorias que tratam de conceitud-lo e explicar sua trajetoria no
desenvolvimento humano. Referencial tedrico: Adam (2011), Antunes (2010), Beaugrande e
Dressler (1997), Bentes e Rezende (2008), Benveniste (2005), Bernardez Sanchis (2004),
Cavalcante (2012), Chiavegatto (2009), Coseriu (1986), Escandell Vidal (2004), Favero (2001
e 2012), Favero e Koch (1983), Galembeck (2009), Gelabert, Bueso y Benitez (2002),
Glenday (2009), Guimaraes (2010), Gutiérrez Ordofiez (2004), Kant (1987), Koch (1999,
2011, 2012 e 2013), Lomas, Tuson Valls e Osoro (1992), Marcuschi (2008), Mussalin e
Bentes (2006), Neis (1981), Van Dijk (1980), Vez Jeremias (2004), Vilela e Koch (2001) e
Weedwood (2005).

Capitulo 4 - Texto e sentido - Tratamos do texto desde o processo de producédo a
construcdo do sentido na interpretacdo. Referencial tedrico: Alarcén Silva (2008), Alturo
(2010), Antunes (2005 e 2010), Beaugrande e Dressler (1997), Cavalcante (2002 e 2012),
Charolles (2002), Ciulla (2014), Decandio, Dolz e Gagnon (2010), Favero (2001), Fernandez
Lopez (1990), Koch (2006, 2008, 2011 e 2013), Koch e Elias (2013), Koch e Travaglia
(2011), Marcuschi (1983, 2001, 2006 e 2008), Marques (2009), Moraes (2011), Neves (2011),
Sanchez (2009), Santos (2001), Vilela e Koch (2001) e Zamponi (2003).

Capitulo 5 - O ISD e os Géneros Textuais - Explicitamos os pressupostos
tedricos do ISD, sua aplicabilidade e presenca no cotidiano da vida e da sala de aula.
Apresentamos 0s aspectos tedricos dos géneros textuais/discursivos e, em especial, do género
relatorio de estagio. Referencial tedrico: Bonini (2011, 2012), Botelho e Leurquin (2011),
Bronckart (2003), Bronckart e Machado (2004), Cristovdo (2016), Dell’Isolla (2012), Lopes
(2008), Machado (2004), Machado e Cristovédo (2010), Marcuschi (2003 e 2008), Motta-Roth
(2008), Parana (2008a), Silva (2012) e Silva e Tognato (2010).

PARTE Il composta por:

Capitulo 6 - Da teoria a pratica | - Apresentamos 0s textos selecionados, trés
TEs e trés TIRs, para comprovacdo e acompanhamento dos dados gerados nos capitulos 7 e 8.
Capitulo 7 - Da teoria a pratica Il - Destinamos este capitulo aos critérios de
analise do primeiro momento, o organizacional, com os dados resultantes e 0s pertinentes a

esse momento.
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Capitulo 8 - Da teoria a prética Il - Dedicamos o capitulo ao segundo
momento de analise, o enunciativo, demonstramos os dados e as respectivas consideragoes.

Quanto a natureza da pesquisa, podemos afirmar que é aplicada, pois a analise
realizada contribui para a reflexdo a respeito do RE, enquanto atividade de avaliacdo para a
disciplina de estagio de E/LE, uma vez que seu conteudo é rico em possibilidades de
exploracdo como avaliacdo e reflexdo discente por outras disciplinas. A pesquisa é também,
em parte, teorica pelos pressupostos envolvidos no processo como um todo, uma vez que “na
maioria dos casos, as pesquisas aplicadas exigem e partem de estudos tedricos” (VILACA,
2010, p.65).

Classificamos a discussdo investigativa como qualitativa, porque priorizamos a
analise de informacgBes geradas em contexto e momento socio-histérico e educacional
especificos.

A metodologia utilizada é estudo de caso, pois, com base em Severino (2007,
p.121), “o caso escolhido para a pesquisa deve ser significativo € bem representado, de modo
a ser apto a fundamentar uma generalizacdo para situagdes andlogas, autorizando inferéncias”.
N&o realizamos comparacgdes, mas, por meio dos dados, compreendemos e inferimos o que
envolve o processo de escritura do RE pelos informantes.

O RE é um documento, do ponto de vista académico, por tratar-se de uma
atividade avaliativa do curso, devidamente organizada como trabalho de conclusdo de
disciplina, nesse sentido, a pesquisa € igualmente documental (SEVERINO, 2007, p.121) e
descritiva, pois o objetivo ¢ a “descricdo das caracteristicas de determinada popula¢do ou

fendmeno” (GIL, 2007, p.42).

Primeiros passos

De posse dos REs cedidos pelos informantes e imbuidos da hipdtese formulada e
dos questionamentos relacionados ao contexto e ao corpus, procedemos a pesquisa
bibliografica. Primeiramente, a pesquisa junto ao Banco de Teses da CAPES - Coordenacédo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, em relacdo a alguns termos pertinentes a
aspectos tratados neste estudo. Contudo, houve prejuizo das informacgdes coletadas na etapa
inicial, porque o site alterou o formato de apresentacdo das pesquisas e ficou inativo por
algum tempo. Assim, 0 que apresentamos é uma nova consulta, em uma segunda etapa, que
também nos auxiliou na visdo da mobilizacdo académica, em nivel stricto sensu, a essa area

de conhecimento, a Linguistica Textual e o género relatério de estagio. As informacGes
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coletadas referem-se ao periodo permitido pela busca, a partir de 2010 até 2012*. As
informacdes completas do que passamos a comentar constam do apéndice A.

Dos 16 registros encontrados, 13 referem-se a dissertacGes e 03, a teses. Dentre 0s
registros, 01 dissertacdo aparece em duas buscas, na 3* (n°1) e na 62 (n° 2). Chamou-nos a
atencdo o titulo dessa pesquisa® porque a autora, Rabasa Fernandez (2012), desenvolveu o
estudo na area de Linguistica Aplicada, no contexto de sétimo e oitavo periodos do curso de
graduacdo em Letras/Espanhol, em uma universidade publica de Brasilia. A analise do uso e
do dominio dos marcadores discursivos/conectores teve como base aulas ministradas por
estagiarios, em curso de espanhol oferecido a comunidade, assim como em questionarios e
atividades préticas.

Ao consultar o texto, ainda que o titulo dessa pesquisa e a que desenvolvemos
tenham semelhancas, constatamos que o Vviés é outro. Porém o fato de aquele estudo ter como
informantes professores de E/LE, em formag&o inicial, permite-nos concluir que esse campo
de pesquisa ainda ndo é tdo explorado e comporta muitos outros olhares investigativos.

A pesquisa bibliografica, do referencial tedrico necessario para o proposto nos
objetivos, foi realizada concomitantemente a pesquisa documental no que se refere a
propostas governamentais e documentos institucionais relacionados ao curso de graduagdo. A
juncdo de informacdes, esclarecimentos e a interacdo entre 0 conhecimento prévio e 0 novo
ou aprofundado possibilitou-nos a elaboracao dos capitulos tedricos, os quais foram tornando
realidade nossa ideia inicial.

Para a obtencdo do corpus e a realizacdo da pesquisa, consultamos,
primeiramente, no inicio do periodo letivo de 2012, a Area de Lingua Espanhola acerca do
tema. Como ndo houve manifestacfes contrarias, procedemos a consulta junto a Chefia do
Departamento LEM, apresentando a proposta e posterior esclarecimento ao Conselho
Departamental, em reunido ordinaria, momento em que obtivemos consentimento nessa
instancia. Esclarecemos que ndo submetemos nossa proposta ao Comité de Pesquisa da UEL
(CEP/UEL), por ser essa submissdo facultativa® & nossa éarea, conforme Resolucdo CEPE
274/2005, Artigo 48, Paragrafo 7°.

* N&o encontramos registros de 2013 e/ou 2014.

® Os conectores no desenvolvimento da competéncia textual/discursiva de professores em formag#o: o que revela
a pratica do curso de professores de letras/espanhol?

® Segundo informagdes do Comité, a época da coleta de dados/relatérios, a necessidade de analise obrigatéria
para todas as areas seria implantada, de acordo com a intencédo e tramitacdo de proposta do CEP/UEL, nas éreas
pertinentes.
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A consulta aos alunos do 3° ano foi realizada no final do periodo letivo de 2012, a
respeito da utilizacdo de seus REs em nossa pesquisa, porque a avaliagdo do RE ja havia sido
realizada, conforme critérios da disciplina. Procedemos assim, para ndo interferir
indiretamente na confeccdo do RE. Mediante a anuéncia de 03 alunos/estagiarios’,0s
informantes, procedemos & elaboragdo do termo de consentimento livre e esclarecido
(Apéndice B).

A visdo da pesquisa, como um todo, permite-nos afirmar que o demonstrado aqui
é apenas um olhar para esse corpus, que revela informac6es e gera indagagdes tanto para o
contexto que o originou, como para 0 processo realizado e seus participes. As consideraces
levam a reflexdes a respeito do linguistico como expressao do presenciado, do internalizado,

do aprendido e do esperado.
Nosso entendimento

Com base nos resultados, imprimimos nosso parecer a respeito do explicitado.
Entendemos que “a aprendizagem é vista como fruto de um trabalho integrado, no qual o
conhecimento é construido interacionalmente por meio do uso da linguagem” (FABRICIO,
1999, p.217). Dessa forma, a producdo textual académica € um meio de expressdao do
conhecimento do aluno de graduacdo em relacdo a LE de estudo: o espanhol.

Esperamos despertar o interesse pelo estudo do texto nesse campo e tipo de
atividade pertinente a CD em E/LE. No que se refere a pratica académica docente e discente,
a contribuicdo pode acontecer por meio do discurso em sala de aula, no trabalho diario. O
docente pode alertar e orientar os alunos a pratica e uso da LE, com vistas ao aprimoramento

linguistico e comunicativo, com énfase no estabelecimento de rela¢bes coesas e coerentes.

" Néo especificamos a turma e o periodo a que pertenciam para preservar a identidade discente.
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PARTE I
CAPITULO 1 - PANO DE FUNDO

Neste capitulo, apresentamos a projecdo nacional, regional e local do E/LE para
depois, discorrer e refletir sobre o processo de producdo textual em espanhol, na formacéo
académica dos alunos do Curso de Letras Espanhol, da UEL.

A construcdo deste capitulo tem por objetivo situar o leitor quanto a trajetoria da
lingua espanhola como estrangeira, enquanto disciplina do curriculo escolar em nosso pais,

uma vez que a pesquisa se detém em espaco e tempo determinados.

1.1 CENARIO NACIONAL

Em 1942, quando da Reforma Capanema, foi a primeira vez que o E/LE foi
introduzido no curriculo obrigatério da Educacdo Bésica. O objetivo foi o de equiparar todas
as formas de Ensino Médio da época: secundario, normal, militar, comercial, industrial e
agricola, dividindo-o em: ginasio, classico e cientifico (LEFFA, 1999, p.9). Esse periodo,
segundo Souza (2009, p.73) envolveu uma transicdo de posturas e pensamentos socio-

politicos:

Nas diferentes representagdes dos educadores sobre a relacdo entre o
humanismo e a educagdo secundaria e das diretrizes para a renovacao
curricular desse ensino sobressaem modos diversos de entendimento sobre a
relacdo entre educacdo e cultura e entre educacdo e diferenciacdo social,
além de proposicdes diversas acerca da modernizacdo da educacdo e da
sociedade e de enfrentamento da discussdo soOcio-politica sobre a
democratizacdo do ensino médio no pais.

O contexto histérico-educacional e as discussdes impactaram diretamente a
orientacdo metodologica para o processo de ensino e aprendizagem de LE. O decréscimo
impresso a carga horéria atribuida ao estudo de LE é um reflexo da desvalorizacdo do
conhecimento e/ou aprimoramento de outras linguas e suas respectivas culturas. Importantes
momentos, historico-politicos, e documentos relacionados a educacdo e ao ensino,
especificamente, de LE no Brasil testificam essa varia¢do de posicionamento, quais sejam:

e 1961 — Publicada, em 20 de dezembro, a Lei de Diretrizes e Bases — LDB, a

reducdo de carga horéria é notoria.

e 1971 — Nova LDB, publicada em 11 de agosto, Lei 5.692, reduz para onze anos

da Educacdo Baésica e divisdo entre Primeiro e Segundo Graus.
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e 1996 — LDB de 20 de dezembro, Lei 9.394, apresenta nova nomenclatura para
a Educacdo Basica: Ensino Fundamental e Médio. No Artigo 26°, 85°
(BRASIL, 1996) determina que:

Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a partir
da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna,
cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades
da instituicdo.

E no Artigo 36° - Inciso IlI: “serd incluida uma lingua estrangeira moderna, como
disciplina obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater
optativo, dentro das disponibilidades da instituicdo” (BRASIL, 1996).

Por meio da Lei, o espanhol retorna ao campo de oferta na grade escolar.
Rememoramos, por meio de nossa pratica docente, que as discussdes oriundas dessa
legislacdo ocorreram em diferentes niveis educacionais. Docentes e gestores de instituicoes
publicas e particulares procuraram adequar-se ao determinado, contudo, as decisdes nédo
foram satisfatorias na visao de estudiosos e docentes da area de E/LE. O que é exemplificado

por meio das palavras de Paraquett (2008, p.2):

Independente das tristes conseqiiéncias provocadas pelo adendo “dentro das
possibilidades/disponibilidades da institui¢do”, pois como sabemos ndo se
tem noticia de “possibilidades” que tivessem garantido a democratizagdo na
oferta de linguas estrangeiras neste pais étnica e linglisticamente multiplo,
quero ressaltar outro aspecto desses discursos: as escolas deveriam oferecer
‘pelo menos uma lingua estrangeira moderna’. Ou seja, segundo a LDB/96
ndo ha indicacdo de qual deveria ser a lingua estrangeira a ser oferecida aos
alunos da educacdo basica, e essa escolha recaiu, naturalmente, na lingua
estrangeira de maior circulacdo mundial de nossa contemporaneidade: o
inglés. Entendo que essa escolha seja natural, embora lamente que a
possibilidade de uma segunda lingua, no ensino médio, também ndo tenha
sido atendida, inclusive na rede publica de ensino.

Apos a LDB de 1996, e decorrente dessa Lei, houve a elaboracgdo e a divulgacéo
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em 1998, para o Ensino Fundamental e, em
2000, dos Parametros Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM).

As discussOes relacionadas ao ensino de LE continuaram nos contextos
educacionais. Em nossa regido, Norte do Parana, houve grupos de professores que se
reuniram periodicamente em suas instituicbes para ler, compreender, discutir e organizar o
trabalho escolar visando a adequacdo do agir docente com as orientacbes propostas pelos
PCN. Diversos artigos académicos vieram & luz com o intuito de trazer interpretacdes e

possibilidades de implementacdo das propostas dos PCN.
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Compondo e seguindo uma linha do tempo relacionada a documentos legais
referentes ao E/LE, destacamos que em 05 de agosto de 2005 foi homologada a Lei 11.161,

que trata da obrigatoriedade da oferta do espanhol no Ensino Médio da Educacdo Basica.

Art. 1° O ensino da lingua espanhola, de oferta obrigatéria pela escola e de
matricula facultativa para o aluno, sera implantado, gradativamente, nos
curriculos plenos do ensino médio.

§ 1° O processo de implantacdo devera estar concluido no prazo de cinco
anos, a partir da implantagéo desta Lei.

§ 2° E facultada a inclusdo da lingua espanhola nos curriculos plenos do
ensino fundamental de 5% a 8 séries.

Art. 2° A oferta da lingua espanhola pelas redes pablicas de ensino devera
ser feita no horéario regular de aula dos alunos.

Art. 3% Os sistemas publicos de ensino implantardo Centros de Ensino de
Lingua Estrangeira, cuja programacéo incluira, necessariamente, a oferta de
lingua espanhola.

Art. 4° A rede privada podera tornar disponivel esta oferta por meio de
diferentes estratégias que incluam desde aulas convencionais no horério
normal dos alunos até a matricula em cursos e Centro de Estudos de Lingua
Moderna.

Art. 5% Os Conselhos Estaduais de Educacdo e do Distrito Federal emitirdo
as normas necessarias a execucdo desta Lei, de acordo com as condicOes e
peculiaridades de cada unidade federada.

Art. 6° A Unido, no ambito da politica nacional de educacéo, estimulara e
apoiara os sistemas estaduais e do Distrito Federal na execucao desta Lei.
Art. 7° Esta Lei entra em vigor na data da sua publicacéo.

Brasilia, 5 de agosto de 2005; 184° da Independéncia e 117° da Republica
(BRASIL, 2005).

A Lei nos permite compreender, conforme o Art. 1° que a instituicdo publica de
ensino deve oferecer o E/LE, porém ao aluno cabe decidir se quer estuda-lo ou ndo. A
implantacéo € gradativa no Ensino Médio, segundo o paragrafo 1° desse artigo, o prazo para a
conclusdo do processo é de cinco anos. Portanto, em agosto de 2010, o observado deveria
refletir o proposto. No caso do Ensino Fundamental, essa implantacdo nédo tinha carater
obrigatorio, de acordo com o paragrafo 2°, ainda do mesmo artigo.

No que tange a insercdo da LE em horéario regular, expressa no Art. 2°, a polémica
em torno desse aspecto foi nacional, em relagdo ao significado da palavra regular naquele
contexto, o que gerou, inclusive, a elaboracdo de documentos com o objetivo de esclarecer

essa duvida. Silva (2011, p.4) aborda essa questdo e salienta que:

O Parecer CEE/CEB n° 331/09 afirma que ‘horario regular é aquele em que
a instituicdo oferta o Ensino Médio’ (p. 5). Enquanto na Deliberagdo 06/09,
‘a oferta da Lingua Espanhola devera ser feita no horario de funcionamento
normal do Estabelecimento’ (p. 2). Novamente, h4 possibilidade de varias
interpretacdes. Tanto que, em Mato Grosso do Sul, conforme paréagrafo
Unico do artigo 4° da Deliberacdo CEE/MS n° 8434, de 2 de outubro de
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2007, horario regular € o turno no qual o aluno foi matriculado, enquanto em
Minas Gerais, a lingua estrangeira opcional — espanhol ou outra — ‘devera ser
ofertada [...] no contra turno em que o aluno estiver matriculado ou no 6°
horério do turno diurno’, afirma a Orientagdo DEMP/SEM/SB n° 01/2009.

Duvidas e divergéncias imprimiram imagem de descrédito quanto a forca da Lei.
A responsabilidade foi delegada e, em decorréncia da implantacdo do E/LE, tardou e também
faltou.

O Art. 3° da Lei prevé a implantacdo de Centros de Ensino de Lingua Estrangeira
(CELEM) nos sistemas publicos, no entanto, a oferta é para o Ensino Médio, que possui grade
curricular e estrutura especifica de trabalho, ja esses centros possuem caracteristicas
diferentes, a comecar pelo carater heterogéneo das turmas. Esse pormenor, se assim podemos
classifica-lo, ja consome muito tempo de discussdo, por exemplo, como tratar a disciplina em
nivel de Ensino Médio se a estrutura do CELEM, no Parana, oferece cursos de dois anos e a
opcao de mais um ano de aperfeicoamento?

No Art. 4°, aventa-se a possibilidade de estratégias diferentes para o atendimento
a Lei, mas diferentes propostas, diferentes formas de oferta da disciplina alcangardo o mesmo
objetivo? Por que implantacdo por forca de lei, se a abertura para o cumprimento é tao vasta?
Essas perguntas surgiram, foram discutidas e respondidas pelo senso comum e retratadas no
cenario atual brasileiro, com nuances positivas e negativas. Exemplificamos nossa afirmacao

com as citacdes:

Quadro 2 - Posicionamentos referentes a Lei 11.161/2005

As reacOes a lei foram diversas em todo o pais devido, entre outros motivos, aos cursos de
formacdo de professores de espanhol on-line implantados em alguns estados. Os VArios
questionamentos partiram de instituicdes formadoras de professores, pois tais cursos —
organizados pelas Secretarias Estaduais de Educag@o em parceria com instituigdes espanholas —
foram criados para tentar suprir, de uma forma rapida e questionavel, a caréncia de
profissionais para atuar nesse novo contexto de ensino de espanhol. (Grifo nosso)

A nossa interpretacéo foi e continua sendo a de que a san¢do da lei esteve claramente associada a
um gesto marcado, de forma inequivoca, por objetivos de natureza cultural, politica e
econdmica, “[...] uma vez que a LDB prevé a possibilidade de oferta de mais de uma lingua
estrangeira, sem nenhuma outra especificagdo” (BRASIL, 2006, p. 127). Por isso dizemos, ainda
na introduc¢do ao documento, que a Lei 11.161 constitui “[...] um gesto de politica linguistica,
que exige uma reflexdo acerca do lugar que essa lingua [o espanhol] pode e deve ocupar no
processo educativo.”, bem como “[...] uma reflexdo sobre a maneira possivel de trabalha-la com
0 maximo de qualidade e o menor indice de reducionismo, um reducionismo a que, ao longo da
historia, se viu afetada a nossa relagdo com a Lingua Espanhola e com os povos que a falam” (p.
128). Esse reducionismo a que fazemos menc¢do se traduz em idealizagBes, em representacoes,
em esteredtipos de todo tipo, quando ndo de preconceitos, a respeito da lingua (parecida com a
nossa, facil, de estudo dispensavel...), na sua enorme variedade, muitas vezes apagada ou
rechacada, e de seus falantes. Todos eles circulam livremente pela imprensa, aparecem em
diversas falas e muitas vezes povoam os proprios materiais produzidos para o ensino do
espanhol. (Grifo nosso)

Lisboa
(2009, p. 200)

Gonzélez
(2010, cap. 2, p. 27-28)

Continua....
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Continuacao

A lingua espanhola como fator de integragdo com os povos vizinhos do continente encontra-se
na base da formulacdo dos diferentes projetos de lei encaminhados ao Congresso entre 1958 e
2005. Entretanto, ha diferengas significativas entre as varias propostas de integracdo. Uma rapida
reconstituicdo nos permite identificar algumas destas apresentacdes: integracdo latino-americana;
regional; sul-americana; panamericana; americana; entre outras. Todas elas retomam, respeitadas
as particularidades, a ideia de uma aproximagao entre os “povos irméos do continente” a partir
de uma (re)construgdo do imaginario de “familia latino-americana”. Algumas releituras de
documentos contemporaneos a apresentacdo e aprovacdo da Lei 11161/05, entretanto, desvelam
a existéncia de uma nova modalidade de integracdo. Trata-se da cagula da familia: a integracédo
ibero-americana. Adjetivo que vem sorrateiramente substituindo os anteriores. Mais que um
rotulo, redimensiona e reconfigura as relagdes e significagdes de lingua espanhola e ensino de
lingua espanhola no Brasil. Extrapola, definitivamente, os limites da mesa de negociagdes do
Mercosul e remete diretamente as rela¢cbes com a Espanha, a partir de uma politica (linguistica)
ibero-americana (DEL VALLE, 2007, p.34). Dentro desta nova modalidade de integrac&o,
presente nos discursos em torno da aprovacao da lei de 2005, (re)introduz-se o elemento ibérico
desde outra perspectiva. Colonizador e colonizado aparecem (re)unidos através de uma lingua e
identidade comuns: a comunidade ibero-americana. (Grifos nossos)

Jaeger
(2009, p. 33-34

Ao estipular que “A rede privada podera tornar disponivel esta oferta por meio de diferentes
estratégias que incluam desde aulas convencionais no horario normal dos alunos até a matricula
em cursos ¢ Centro de Estudos de Lingua Moderna”, os fragmentos destacados colocam em
funcionamento uma indeterminacdo que configura as possibilidades a serem utilizadas por essa
rede privada — “diferentes estratégias™ —, deixando aberto um véo que tudo admitiria — “desde ...
até ...”. [...] Ademais, do ponto de vista do ensino de linguas estrangeiras em contexto escolar,
acreditamos que esse fragmento da lei funciona no sentido de explicitar aquilo que, a partir das
reflexdes de Souza (2005), pudemos caracterizar como uma disjuncdo entre a lingua estrangeira
da escola e a lingua estrangeira dos cursos livres — nessa textualidade legal denominados,
aparentemente, como “Centros de Ensino de Lingua Estrangeira” ou “Centro de Estudos de
Lingua Moderna”. Ou seja, 0s artigos 3° e 4° da Lei n® 11.161, ao preverem a implantacdo de
“Centros de Ensino de Lingua Estrangeira” nos sistemas publicos de ensino (artigo 3°) e a
matricula dos alunos “em cursos ¢ Centro de Estudos de Lingua Moderna” na rede privada
(artigo 4°), materializam no texto legal essa disjuncdo, funcionando no sentido de legitimar uma
pratica que se vincula ao processo de “desoficializacio” do ensino das linguas estrangeiras em
contexto escolar que, como ja apontamos, tem inicio com a LDB de 1961. (Grifos nossos)

A autora considera que a Lei ndo apresenta grande novidade quanto ao aludido por muitos e
esclarece: “Digo isso, porque em pesquisa por informagdes acerca da origem do movimento em
prol da oferta do espanhol nas escolas do Brasil, encontrei um projeto de lei de 1958 (PL
4.606/58) que determinava que o espanhol seria ensinado em nivel de Ensino Secundario,
correspondente a Educacdo Basica atual no Brasil, com as mesmas bases para o ensino do inglés
(Decreto Lei 4.244 de 09 de abril de 1942). Em 1958, o texto ja afirmava”®;

“A equiparagdo do ensino do espanhol com o inglés [...] impde-se como corolario dos novos
rumos dados ao pan-americanismo, em conseqiiéncia da politica adotada pelo Governo {§ 2}”.
Outras partes do mesmo documento (PL 4.606/58) destacam que:

“[...] cujo conhecimento [da lingua espanhola] pela juventude brasileira, constituird mais um
liame com os povos do continente {§ 2}”.

“O maior estreitamento dos povos do continente americano reclama, no entanto, um estudo mais
intenso do idioma espanhol {§ 4}”. (Grifo n0sso)

Fonte: Elaboracdo com base em: Lisboa (2009, p.200), Gonzélez (2010, p.27-8), Jaeger (2009, p.33-4),
Rodrigues (2010) e Zorzo-Veloso (2013, p.27).

Rodrigues
(2010, p. 21)

Zorzo-Veloso
(2013, p. 27)

® No original: Digo eso, pues al buscar informaciones del origen del movimiento para la oferta del espafiol en
las escuelas en Brasil encontré un proyecto de ley de 1958 (PL 4.606/58) que determinaba que el espafiol seria
impartido en el nivel de Ensino Secundario, correspondiente a la educacion basica hoy en Brasil, con las
mismas bases para la ensefianza del inglés (Decreto Lei 4.244 de 09 de abril de 1942). Ya en 1958 el texto
afirma que: [...] Otras partes del mismo documento (PL 4.606/58) destacan que:
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Os destaques nos excertos e os proprios fragmentos ilustram, expressam e
comprovam a dificuldade da e na aplicagdo da Lei e/ou a falta de interesse e apoio
governamental para viabilizar o proposto de forma plena. As classes de professores de
espanhol em formacdo e a de professores atuantes acumularam expectativas ao longo do
tempo: a expansdo do mercado de trabalho e a atuacdo nesse contexto e/ou orientacOes e
condicBes para execucdo e desenvolvimento didatico-pedagdgico da disciplina. Contudo, 0
que se observou na pratica em diversos contextos e registrou-se de forma escrita em varios
textos foi a diferenca entre o proposto e o executado no sistema educacional.

Nesse contexto de duvidas e expectativas discentes e docentes, no ano de 2006,
outro documento prescritivo do governo federal foi divulgado. As palavras de Paraquett

(2008, p. 2) traduzem esse momento:

Portanto e apesar das boas inten¢Ges dos PCNs, sequer comegamos 0 que
esta proposto desde 1996 através da LDB. E bem verdade que em 2006, o
Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) disponibilizou um novo
documento, as OrientagBes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), no
propésito de atualizar as discuss@es e esclarecer mal-entendidos. No entanto,
mais uma vez o documento ndo da conta da complexidade que a situacdo
impde.

A autora se refere aos impasses observados na escolha das LEs, pelas institui¢cdes
de ensino regular da rede puablica e a forma de compreensdo, concretizacdo e conducdo do

processo. Essas circunstancias foram vivenciadas pelos docentes com formacédo anterior aos

documentos e pelos professores em formacéo a época.
1.2 CENARIO ESTADUAL

O histérico do espanhol no Parand também emerge nas pesquisas académicas e
uma explicagdo provavel é a procura de entendimento para as questdes relacionadas a sua
implantacéo no estado.

Maciel (2012, p.5) apresenta a seguinte contribuig&o:

No Estado do Parana, algumas acdes foram desenvolvidas através de
pareceres, deliberacBes e resolugbes que pautaram a oferta do ensino da
lingua espanhola e, a partir destes documentos, cada Nucleo Regional de
Educacdo determinou como se daria o cumprimento da Lei n° 11.161/2005.
Parecer n° 331/2009 — dispde sobre a oferta do ensino de lingua espanhola,
no estado do Parana; Deliberacdo n° 06/2009 — normatiza a implantagdo do
ensino da lingua espanhola no Sistema Estadual de Ensino do Paranj;
Resolucdo n° 3.904/2008 — regulamenta e organiza o ensino extracurricular
(CELEM); e Instrucdo n° 019/2008 — estabelece critérios para implantagéo e
funcionamento dos cursos CELEM.
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A autora menciona que a Lei 11.161 provocou duas interpretacfes: para 2010
varias instituicdes ofereceram o espanhol em uma das séries do Ensino Médio, basicamente
na 32 série, em funcdo do exame de selecdo vestibular; em 2011, optou-se por implantar a
disciplina em todas as séries do EM ou via CELEM; em 2012, a postura foi a mesma
(MACIEL, 2012, p.5), comprovamos, por meio de nossa atuagédo profissional que ndo houve
nenhuma alteragdo em 2013.

Em 2008, o Poder Publico Estadual do Parana divulgou as Diretrizes Curriculares
da Educacdo Basica do Parana (DCE), documento composto por volumes referentes as
disciplinas pertencentes a Educacao Basica, sendo cada um deles formado por um texto inicial
relacionado a Educacéo Basica como um todo e outro correspondente a disciplina especifica.
Como material anexo, cada disciplina conta com um quadro, por série, no qual se apresenta o
conteddo estruturante e os respectivos conteudos basicos para o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio. Fixa-se, como objetivo, que os conteidos devem ser considerados para a
elaboracdo das Propostas Pedagdgicas Curriculares das Instituicbes da Rede Estadual de
Ensino. No entanto, ao professor cabe, se necessario, ampliar esses contetidos basicos.

A proposta das Diretrizes para Lingua Estrangeira Moderna (LEM), idiomas
aleméo, espanhol, francés, inglés, italiano, japonés, mandarim, polonés e ucraniano, tem base
na corrente tedrica do Circulo de Bakhtin, com a concepgao de lingua como discurso “nao
como estrutura ou cédigo a ser decifrado, constrdi significados e ndo apenas os transmite. O
sentido da linguagem esta no contexto de interagdo verbal ¢ ndo no sistema lingiiistico”.
(PARANA, 2008a, p. 53). Para essa disciplina o contetido estruturante é 'discurso como
préatica social'. Portanto, o documento orienta o trabalho em sala de aula com base na
interdiscursividade e no contato com diversos textos de diferentes géneros.

Essa orientacdo mobilizou também o corpo docente da Educacdo Bésica na busca
do conhecimento especifico sobre texto e género, acdo praticada também pela Secretaria de
Educacao, por meio de cursos de aperfeicoamento para seus professores.

A observacdo dessa realidade conduz as prescri¢cdes locais do curso de Letras
Espanhol, da UEL, para o trabalho académico e a elaboracdo dos programas das disciplinas
referentes ao Estagio Supervisionado | e 11, na condugdo dos estagiarios em sua formagéo. Por
conseguinte, as disciplinas de Pratica de Ensino de Lingua Espanhola e Estagio
Supervisionado I, no terceiro ano da Licenciatura, incorporaram 0 novo documento nas

discuss0es e praticas do ensino de E/LE.
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1.3 CENARIO LOCAL

Nesse contexto de implantacdo, adaptacdo e transi¢cdo do E/LE, as aulas do curso de
formacdo de professores de espanhol da UEL passaram por periodos sem precedentes. A
ansiedade do alunado quanto ao lugar do idioma na Educacdo Basica e a possibilidade de
atuacdo profissional no mercado foram questfes que permearam o0s contetdos programaticos
e as discussdes em sala de aula nos anos que se seguiram a promulgagdo da Lei 11.161.

Em 2011, na cidade de Londrina, o numero de instituigdes publicas com oferta do

E/LE em horario regular de aulas era infimo, segundo o verificado por Silva (2011, p.6-7).

[...] Em nossa pesquisa, baseamo-nos nos 55 estabelecimentos de ensino que
ofertam o Ensino Médio, e que pertencem a rede estadual de ensino na
cidade de Londrina, zona urbana e zona rural, excluidas os que ofertam
somente a modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos. Desses 55
estabelecimentos, 53 optaram por oferecer o ensino da lingua espanhola por
meio de CELEM e manter o inglés como disciplina obrigatéria. Uma (01)
escola optou por incluir o espanhol na grade e ofertar a lingua inglesa no
CELEM e uma (01) outra manteve o inglés como disciplina obrigatéria, mas
ainda ndo disponibiliza a lingua espanhola como facultativa deixando de
atender, portanto, a Lei n® 11.161/2005. (Grifo nosso)

Diante desse quadro, a realizacdo da pratica de estagio tem sido prejudicada, em
funcdo da reducdo no nimero de turmas de espanhol, em instituicdes publicas de ensino que
abrigam o CELEM. Ainda assim, o estdgio de 2012, turma a que pertencem nossos

informantes, foi realizado nesse campo.
1.3.1 O Centro de Linguas Estrangeiras Modernas — CELEM: Criacéo e ContribuicGes

A criacdo dos CELEM, na Rede Publica de Ensino do Estado do Parand, foi
regulamentada pela Resoluc&o 3.546, de 15 de agosto de 1986. A pégina on-line® do CELEM,

da Secretaria de Educacéo, informa

O Centro de Linguas Estrangeiras Modernas é uma oferta extracurricular e
gratuita de ensino de Linguas Estrangeiras nas escolas da Rede Publica do
Estado do Parana, destinado a alunos, professores, funcionarios e a
comunidade.

% IDisponivel em: http://www.lem.seed.pr.gov.br.
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Os cursos sdo oferecidos em duas modalidades: o Basico, com 320 horas, duragédo
de dois anos, quatro aulas semanais e o Curso de Aprimoramento, 160 horas, destinado a
concluintes do Béasico, com quatro aulas semanais e duracdo de um ano.

O publico-alvo abrange alunos, professores e funcionarios da rede publica, em
exercicio, séries finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educagéo Profissional e EJA,
assim como a comunidade externa as institui¢@es, correspondendo a porcentagem de 30% do
total de vagas de cada um dos cursos.

Ao observar os dados atuais, relacionados ao espanhol no CELEM, observamos
que sdo 356 cidades paranaenses que oferecem cursos de idiomas pelo CELEM, em
instituicbes publicas, sendo 32 na cidade de Londrina. A variacdo em termos de institui¢des
que ofertam o espanhol é perceptivel a cada ano, na pratica, em funcdo dos tramites de
implantacdo e a manutencdo das turmas.

Os documentos que regem as atividades do CELEM, aqui descritos, estéo
disponiveis na pagina on-line mencionada.

e Lein. 11.161, de 5 de agosto de 2005 - Dispde sobre o ensino da Lingua

Espanhola (BRASIL, 2005).

E pertinente a esse contexto, uma vez que o Art. 3° evidencia a implantag&o de
Centros de Ensino de Lingua Estrangeira com a oferta do espanhol. Artigo que
deu abertura para a forma como a Lei foi interpretada e atendida no Parana.

e Resolucdo n. 3.904, de 27 de agosto de 2008 - Regulamentacdo e organizagdo

do CELEM (PARANA, 2008c).
A resolucdo prevé o atendimento a LDB 9394/96 no que se refere ao ensino de
LE e propbe a organizacdo dos cursos extracurriculares gratuitos para alunos
do Ensino Fundamental (anos finais), Ensino Médio, Educacdo Profissional e
Educacdo para Jovens e Adultos (EJA).

e Instrucdo n. 019 - Sued/Seed, de 31 de outubro de 2008 - Critérios de
implantagdo e funcionamento de cursos de LEM e atribuigdes para os
profissionais com atuagio nos CELEM do Parana (PARANA, 2008b).

e Parecer CEE/CEB n. 331, de 13 de agosto de 2009 - Consulta referente a Lei
Federal n. 11.161/2005, que trata do ensino da Lingua Espanhola.

As dlvidas para o atendimento e cumprimento ao determinado pela Lei foram

encaminhadas a Camara de Educacdo Basica que emitiu o referido parecer

YDbados confirmados em 11.03.2016.
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respondendo a cada uma das cinco perguntas realizadas. Esse questionamento
demonstra a fragilidade do processo e que as consequéncias na implantacdo ja
no poderiam ser ignoradas (PARANA, 2009b).

e Deliberagdo CEE n. 06, de 15 de dezembro de 2009 - Implantagéo do Ensino

da Lingua Espanhola no Sistema Estadual de Ensino do Parana.
O paragrafo Unico do Art. 5° reza que a instituicdo que oferecer o espanhol -
via CELEM - estard cumprindo a Lei. Essa afirmacdo abala as expectativas
docentes quanto ao espanhol pertencer a grade curricular como disciplina
obrigatéria e em horario das aulas em que o aluno esteja matriculado
(PARANA, 2009a).

e Instrucdo n. 004, de 25 de janeiro de 2010 - Sued/Seed - Orienta a oferta da
disciplina de Lingua Espanhola nos estabelecimentos da Rede Estadual de
Ensino, nos Cursos de Ensino Médio, na modalidade EJA (PARANA, 2010a).
A instrucdo orienta que se crie o CELEM, caso a instituigdo néo o tenha.

e Instrucdo n. 021, de 08 de novembro de 2010 - Sued/Seed - Instrui que 0s
estabelecimentos da Rede Publica Estadual deverdo elaborar nova Matriz
Curricular para os anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio com
implantagdo simultanea, para o ano letivo de 2011 (PARANA, 2010b).

A instrucéo orienta que:

5.2.3 A Parte Diversificada deverd ser composta, obrigatoriamente pela
LEM — Espanhol e por uma segunda lingua estrangeira moderna, escolhida
pela comunidade escolar, sendo que uma sera obrigatoria e a outra optativa
ao aluno, observando-se a disponibilidade de professor habilitado e as
caracteristicas da comunidade atendida.

5.2.4 A disciplina escolhida pela comunidade escolar como optativa sera
ministrada através do programa do CELEM, sendo sua matricula facultativa
ao aluno, estando este sujeito as normas exaradas na Instrugdo n° 19/2008
SUED/SEED do CELEM.

Entretanto, na cidade de Londrina, na maioria das instituicbes publicas, o

espanhol foi ofertado pelo CELEM.

e Resolucdo n. 5590, de 20 de dezembro de 2010 - Seed - Regulamenta a
distribuicdo de aulas nos estabelecimentos estaduais de ensino (PARANA,
2010c).

e Instrucdo n.010, de 17 de dezembro de 2013 - Sued/Seed — Estabelece
critérios para implantacdo e funcionamento de cursos de linguas estrangeiras

modernas e atribui¢des para os profissionais com atuacdo nos CELEM.
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Ainda sobre a Resolugdo n° 5590/2010, o estabelecido no Art. 21, paragrafo 14°:

A atribuicdo de aulas nos cursos do CELEM - Centro de Linguas
Estrangeiras Modernas sera feita pela direg¢do do estabelecimento de ensino e
ap6s a distribuicdo de aulas da Matriz Curricular, considerando,
prioritariamente, os professores que atuaram no CELEM, na seguinte ordem:
a) lotados no estabelecimento de ensino; b) excedentes de outros
estabelecimentos de ensino; ¢) lotados no municipio; d) professores efetivos,
na forma de Aulas Extraordinarias; €) contratados por Regime Especial
(PARANA, 2010c).

Consideramos, com base em nossa atuacdo docente nesta IES, que essa
determinacdo causou mudancas de professores nas unidades do CELEM de Londrina e
repercutiu diretamente no estagio de terceiro ano da UEL, no inicio de 2011, em funcdo do
ndo atendimento de estagiarios por algumas instituicdes. Consequentemente, até que se
conseguisse anuéncia de outras instituicdes e professores responsaveis pela disciplina de
espanhol, o atraso no cronograma de atividades de estagio atingiu quase trés meses.

O tramite para solicitacdo de autorizacdo para atendimento aos estagiarios, na
época em questdo, caracterizava-se, primeiramente, com o contato da Coordenacgdo de Estagio
da IES que, apdés a verificacdo da disponibilidade da instituicdo publica em receber
estagiarios, emitia uma lista com as instituicdes disponiveis e divulgava aos supervisores.
Posteriormente, o supervisor procedia ao controle de encaminhamento e cronograma de
realizacdo das atividades, segundo o horério do campo de estagio. O protocolo seguido pelo
supervisor de estagio era o contato com a direcdo escolar, intermediada pela coordenacdo
pedagdgica, a qual consultava o professor responsavel pela disciplina. Em conformidade com
0s contextos e o gerenciamento da Coordenacdo de Estagio, alteracbes de procedimentos
nesse protocolo sdo plausiveis, porém especificamos, neste momento, o realizado no ano da
elaboracdo do RE em analise.

Entendemos que o bom relacionamento e a proximidade da universidade com 0s
professores que atuam no CELEM, por meio de eventos, projetos, estagios e parcerias tém
sido fundamentais e benéficas para todos. Posto que “estimular o conhecimento dos
problemas do mundo presente, em particular 0s nacionais e regionais, prestar servigos
especializados a comunidade e estabelecer com esta uma relacdo de reciprocidade” (PPI/UEL,

2010/2015, p.16) é uma das finalidades da universidade em relacdo a comunidade.
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1.4 O EspaNHOL NA UEL

Atualmente, a area de Lingua Espanhola, do Departamento de Letras Estrangeiras
Modernas (LEM), do Centro de Letras e Ciéncias Humanas (CLCH), é composta por 15
professores. A subarea de metodologia possui 06 vagas de concurso, com a atuacdo de seis
docentes, sendo trés responsaveis pelo terceiro ano e trés pelo quarto ano, em ambos 0s turnos
de oferta do curso: vespertino e noturno.

O numero que representa o quadro de docentes da area pode ndo impactar o leitor,
porém, o histérico do curso reflete o trabalho incansavel de um grupo que tem vencido
barreiras e conquistado espaco e reconhecimento, ndo somente no curso de graduagdo, mas

também na criacéo de curso lato sensu'! em lingua espanhola, proposta inovadora na regido.
1.4.1 O Curso de Letras Espanhol: do Idealizado ao Realizado

O Curso de Letras Espanhol tem sua trajetéria formada e permeada por
procedimentos administrativos e académicos; é regulado por leis federais e estaduais,
resolucdes e deliberacdes institucionais. A organizacdo e a conducdo do curso séo de
responsabilidade do Colegiado de Letras Estrangeiras Modernas*?. A boa relacéo académica e
administrativa entre o Colegiado e a Chefia do Departamento de Letras Estrangeiras
Modernas (LEM) promove bons resultados na coordenacdo dos cursos em todas as etapas e
circunstancias.

De acordo com Ferreira (2007, p.16),

[em] 1994, com as discussdes do Plano Académico do Centro de Letras e
Ciéncias Humanas — CCH, surgiu a proposta de criagdo de uma habilitacdo
em Letras Hispano-Portuguesas na cidade de Londrina, dado que marcou
historicamente a Universidade Estadual de Londrina [..] como
implementadora do ensino de espanhol em sua regiéo.

A autora informa que “os primeiros professores da area de lingua espanhola da
UEL foram: Adja Balbino de Amorim Barbieri Durdo (desde 1994), Marta Aparecida de
Oliveira Balbino dos Reis (desde 1996) e Otavio Goes de Andrade (desde 1997)”

“Curso de Especializagido em Espanhol: Lingua, Literatura e Metodologia. Criado em 2011.
http://www.uel.br/proppg/portal/pages/pos-graduacao/especializacao.php

20 Colegiado de Letras Estrangeiras Modernas coordena o Curso de Letras nas modalidades: Licenciatura,
habilitacdo em Lingua Espanhola e Literatura Hispéanica; Licenciatura, habilitacdo em Lingua Inglesa e Literaturas de
Lingua Inglesa e Bacharelado em Lingua e Cultura Francesas. E papel do Colegiado acompanhar e avaliar a
implementagdo desses cursos, realizar estudos de adequacdes curriculares, apreciar solicitagdes de discentes e prestar
orientacdo académica. (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2014a).
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(FERREIRA, 2007, p.16). No entanto, antes da criagdo do Curso de Letras com Habilitacéo
em Espanhol, a disciplina de E/LE ja era atendida pelo Departamento LEM no Curso de
Secretariado Executivo, posteriormente, mais cursos de outros centros, conforme solicitacéo e
proposto nos respectivos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPPs), foram atendidos e ainda o
sdo, tais como: Arquivologia, Biblioteconomia e Secretariado Executivo.

Ferreira (2007, p.17) esclarece, ainda, que

Em 1997, iniciaram-se as atividades das primeiras turmas do curso de Letras
Hispano-Portuguesas da UEL, oficializadas pela resolucdo n® 3008/96. Em
2000, a UEL formava 40 professores de espanhol habilitados para o
magistério (Silva, 2006, p. 182-4). Em 2001, o curso de Letras — habilitagéo
portugués/espanhol e respectivas literaturas foi legalmente reconhecido,
mediante o decreto n° 4352.

Todo processo de implantacdo de curso no ensino superior € complexo e
criterioso, em funcdo das exigéncias legais e institucionais e, também, da grande
responsabilidade ao oferecer a comunidade um curso de qualidade e capaz de suprir as
necessidades socioeducativas e profissionais. A aprovacao institucional de novos cursos nas
instancias superiores da IES € recebida sempre com alegria, pois é o retorno pelo trabalho de
elaboracdo e adequacgdo do projeto. Soma-se, ainda, o fato de tratar-se de uma instituicdo
publica estadual, reconhecida no cendrio nacional, com o Indice Geral de Cursos (IGC) 4,

indice mantido desde 2007, quando comecou a ser calculado®.
1.4.2 O Curriculo do Curso ao Longo do Tempo

Para que possamos entender o agir no presente, precisamos conhecer o passado.
Entendemos que o desenvolvimento do curso ocorre com o exercicio profissional competente
do corpo docente e da Coordenacédo de Colegiado. Por conseguinte, ao longo do tempo, foram
realizados ajustes, complementacdes e reestruturaces, com o objetivo de aprimorar 0 curso.

No quadro seguinte, elencamos 0s documentos institucionais que regem 0 curso e

a finalidade de cada um deles, desde sua origem.

Anteriores: 2007 — nota: 3,31 — IGC: 4 / 2008 — nota: 3,29 — ICG: 4 / 2009 — nota: 3,29 — IGC: 4 / 2010 — nota:
3,42 — IGC: 4/ 2011 - nota: 3,5021 — IGC: 4 / 2012 — nota: 3,5614 — IGC: 4 / 2013 - nota: 3,6435/ IGC: 4. O
indice comegou a ser calculado em 2007. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/educacao-
superior/indicadores/indice-geral-de-cursos-igc. Acesso em: 19.maio.2015.



Quadro 3 - Documentos que regem o Curso de Letras/Espanhol — UEL

CEPE 126/2009

Continua...

| DATA || DOCUMENTO"| FINALIDADE |
Criacdo de novos Cursos de Graduacdo na Universidade:
25/05/1972 Resolugdo Biblioteconomia, Servigo Social, Ciéncias Sociais, Filosofia,
100/72 Quimica, Medicina Veterindria e Letras Vernaculas®
(Licenciatura).
Altera o curriculo pleno do curso de graduagdo em Letras -
29/10/1992 2135/92 Habilitacdo: Portugués e Literaturas de Lingua Portuguesa, no
Sistema Seriado Anual.
Altera o curriculo pleno do curso de graduacdo em Letras -
29/10/1992 2136/92 Habilitacdo: Portugués e Lingua Estrangeira Moderna com as
respectivas Literaturas, no Sistema Seriado Anual.
Cria a opgdo de Lingua Espanhola para a Habilitagao - Portugués e
18/07/1996 Resolucdo Lingua Estrangeira Moderna com as respectivas Literaturas do
3008/96 Curso de Letras, alterando as resolugdes n® 2135/92 e 2136/92.
Reconhece o Curso de Letras - Habilitagdo Portugués/Espanhol,
ministrado na Universidade Estadual de Londrina - UEL, com 40
05/07/2001 || Decreto Estadual || (quarenta) vagas anuais, sendo 20 (vinte) vagas no turno
4352 vespertino e 20 (vinte) vagas no turno noturno, regime seriado
anual.
15/12/2005 Resolugdo Cria o Curso de Letras Estrangeiras Modernas a ser ofertado a
CEPE 362/2005 || partir do ano de 2006.
Estabelece o curriculo pleno do Curso de Letras Estrangeiras
Resolucdo Modernas — Habilitagdo: Licenciatura em Lingua Espanhola e
15/12/2005 CEPE 364/2005 || Respectivas Literaturas, a ser implantado a partir do ano de 2006.
Resolucdo Revoga a Resolucdo CEPE 362/2005, que criou o Curso de Letras
14/12/2006 CEPE 193/2006 || Estrangeiras Modernas e da outras providéncias.
Deliberacdo Aprova o Regulamento de Estdgios Curriculares Obrigatério e ndo
04/2007 Estagio || Obrigatério do Curso de Letras — Modalidade: Licenciatura —
20/03/2007 Curricular HabilitagBes: Lingua Inglesa e Respectivas Literaturas e Lingua
Obrigatdrio e Espanhola e Respectivas Literaturas.
ndo Obrigatorio
Altera os Artigos 11 e seus § 1° e § 2° das Resolugbes CEPE n°s
363/2005 e 364/2005 que regulamentam o curriculo pleno do
26/04/2007 Resolucdo Curso de Letras - Modalidade: Licenciatura, Habilitacdo: Lingua
CEPE 060/2007 Inglesa e Respectivas Literaturas e Habilitacdo: Lingua Espanhola
e Respectivas Literaturas, passando a vigorar a partir do ano letivo
de 2008.
Deliberacdo da Estabelece adequacdo curricular para o Curso de Graduacdo em
20/11/2007 Cémara de Letras, Modalidade: Licenciatura - Habilitagbes: Linguas
Graduacdo n° Espanhola e Inglesa e Respectivas Literaturas, a vigorar a partir do
082/2007 ano letivo de 2008.
Deliberacdo da || Estabelece adequacBes curriculares para o curso de graduacdo em
Cémara de Letras, Habilitagdo: Licenciatura em Lingua Inglesa e Respectivas
14/10/2008 Graduagdo n° Literaturas, Licenciatura em Lingua Espanhola e Respectivas
24/2008 Literaturas e Habilitagdo Opcional em Lingua e Cultura Francesa,
a vigorar a partir do ano letivo de 2009.
Resolugao Altera a forma de oferta e acesso as habilitacdes do Curso de
16/07/2009 Graduagdo em Letras.

 Documentos mais recentes disponiveis em: http://www.uel.br/prograd/
1> Antes dessa data havia Letras Anglo-Portuguesas e Franco-Portuguesas.
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http://www.uel.br/prograd/docs_prograd/deliberacoes/deliberacao%2082_07.pdf
http://www.uel.br/prograd/docs_prograd/deliberacoes/deliberacao%2082_07.pdf
http://www.uel.br/prograd/docs_prograd/deliberacoes/deliberacao%2082_07.pdf
http://www.uel.br/prograd/docs_prograd/deliberacoes/deliberacao%2082_07.pdf
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Continuac¢ao
Resolucdo
18/12/2009 CEPE/CA Reformula o Projeto Pedagdgico do Curso de Letras, Modalidade:
276/2009 Licenciatura - Habilitacdo: Lingua Espanhola e Respectivas
Literaturas, a ser implantado a partir do ano letivo de 2010.
Autoriza a 12 renovacdo do reconhecimento, pelo prazo de cinco
05/07/2010 || Decreto Estadual || anos, do Curso de Graduacdo em Letras - Habilitagdo: Lingua
n® 7747 Espanhola e Respectivas Literaturas.
Altera a ementa da Atividade Académica de Libras - Lingua
Brasileira de Sinais, locada na 22 série do curso de Letras -
Deliberacdo da Modalidade: Licenciatura, Habilitagdo Licenciatura em Lingua
20/09/2011 Céamara de Espanhola e Literatura Hispanica; e na 42 série do curso de Letras -
Graduacdo n° Modalidade: Licenciatura, Habilitacdo: Licenciatura em Lingua
18/2011 Inglesa e Literaturas em Lingua Inglesa, a vigorar a partir do ano
letivo de 2012.
Deliberacdo da Altera a composicdo do Colegiado do Curso de Letras -
Céamara de Modalidade - Bacharelado, Habilitagdo: Lingua e Cultura
19/06/2012 Graduacdo n° Francesas e Modalidade - Licenciatura, Habilitagdes: Lingua
08/2012 Espanhola e Literatura Hispanica; Lingua Inglesa e Literaturas em
Lingua Inglesa.
Deliberacdo da Estabelece adequaces curriculares nos cursos de Letras Espanhol
20/08/2013 Céamara de - modalidade: Licenciatura - Habilitagdo: Lingua Espanhola e
Graduacdo n° Literatura Hispanica e Letras Inglés - modalidade: Licenciatura -
19/2013 Habilitagdo: Lingua Inglesa e Literaturas em Lingua Inglesa.
Aprova o Regulamento de Estagio Curricular Obrigatorio e ndo
Obrigatério dos Cursos de Graduagcdo em Letras Inglés -
Deliberacdo da modalidade: Licenciatura - Habilitagdo: Lingua Inglesa e
19/11/2013 Cémara de Literaturas em Lingua Inglesa, Letras Espanhol - modalidade:
Graduacdo n° Licenciatura - Habilitagdo: Lingua Espanhola e Literatura
35/2013 Hispanica e Letras Francés - modalidade: Bacharelado -
Habilitagdo: Lingua e Cultura Francesas.
Altera a denominagdo do Curso de Letras - modalidade:
Licenciatura - habilitacdo Lingua Inglesa e Literaturas em Lingua
Inglesa; Letras - modalidade: Licenciatura - habilitacdo: Lingua
Espanhola e Literatura Hispanica; Letras - modalidade:
25/04/2013 Resolucdo Bacharelado - habilitagdo: Lingua e Cultura Francesas; Letras -
CEPE 049/2013 || Modalidade: Licenciatura - Habilitagdo: Lingua Portuguesa e
Respectivas Literaturas e Letras - Modalidade: Bacharelado -
Habilitagdo: Estudos Literdrios, a vigorar a partir do ano letivo de
2014,
Resolucdo Suprime o paragrafo Unico, do Artigo 24, das Resolugbes CEPE/CA
15/08/2013 CEPE/CA n°0276/2009 e n° 0281/2009.
086/2013
Deliberacéo da Estabelece adequacdes curriculares nos cursos de Letras Espanhol -
20/08/2013 Camara de modalidade: Licenciatura - Habilitacdo: Lingua Espanhola e Literatura
Graduagdo n° Hispénica e Letras Inglés - modalidade: Licenciatura - Habilitacdo:
19/2013 Lingua Inglesa e Literaturas em Lingua Inglesa.
Deliberacdo da Estabelece adequagdes curriculares no curso de Graduagdo em Letras
21/10/2014 Camara de Inglés - Modalidade: Licenciatura - Habilitacdo: Lingua Inglesa e
Graduagdo n° Literaturas em Lingua Inglesa e Letras Espanhol - Modalidade:
28/2014 Licenciatura - Habilitagdo: Lingua Espanhola e Literatura Hispanica.

Fonte: Organizacao dos dados com base no site da PROGRAD e no artigo de Durdo e Andrade (2001)™.
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'8 “Historia da criagdo da habilitagdo em Letras Hispano-portuguesas na Universidade Estadual de Londrina”.
Disponivel em: http://www.uel.br/com/noticiadigital/index.php?arg=ARQ_art&FWS_Ano_Edicao=1&FWS_N_
Edicao=1&FWS_Cod_Categoria=1&FWS_N_Texto=283
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Toda e qualquer alteracdo no Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) deve seguir
critérios e cronogramas especificos para elaboracdo e aprovacdo junto a Caémara de
Graduacdo e/ou instancia superior, devidamente encaminhada pelo Colegiado de Curso e

representada por seu Coordenador ou vice.
1.4.3 A Lingua Espanhola no Curso de Graduagdo

No processo de formacao inicial, a graduagdo - na modalidade licenciatura Unica-,
0 aluno estabelece contato direto com a lingua espanhola desde o inicio do curso. As
disciplinas, ministradas em espanhol, além de contetdo linguistico fundamental, também
apresentam a origem, a unidade e a diversidade desse idioma, oriundo da Espanha e enraizado
na Ameérica como consequéncia de um complexo processo de colonizacdo e expansao
linguistico-cultural. O rico e denso historico literario e suas obras, tanto da literatura
espanhola como da hispano-americana é abordado em disciplinas especificas a partir do
terceiro ano.

Nesse contexto socioeducativo, as possiveis crencas'’ relacionadas &
aprendizagem do E/LE sdo postas a prova em sala de aula, durante a interacdo entre professor/
aluno/professor, aluno/aluno e/ou com as atividades propostas e realizadas em cada uma das
disciplinas teoricas e praticas.

O atual curriculo foi implantado em 2010. As alteracdes no PPC, em relacdo ao
anterior, foram realizadas visando a (re)adequacdo das disciplinas no que se refere a
distribuicdo nas séries, inclusdes e/ou exclusdes, com base nos estudos e propostas dos
membros da Area de Espanhol, discutidos e aprovados pelo conselho departamental. O
documento que atesta as alteracGes € a Resolucdo CEPE/CA 0276/2009. A Grade do Curso,

estabelecida a partir de 2010, ficou assim constituida:

7 Segundo Barcelos (2004, p. 132) “[...] as crengas ndo sio somente um conceito cognitivo, mas também social,
porque nascem de nossas experiéncias e problemas, de nossa interagdo com o contexto e da nossa capacidade de
refletir e pensar sobre o que nos cerca”.
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Quadro 4 - Grade 12 Série
y CARGA HORARIA
CODIGO NOME DA DISCIPLINA OFERTA TEORICAIPRATICA TOTAL
6LET059 [Linguistica A 120 - 120
6LEMO063 |Introdugdo a Metodologia de Pesquisa A - 60 60
6LEMO064 |Gramatica da Lingua Espanhola | A 60 - 60
6LEMO065 |Lingua Espanhola | A - 180 180
6LEMO066 |Unidade e Diversidade da Lingua Espanhola A 60 - 60
6LET060 Producdo de Texto | A - 60 60
6SOC0117 |Lingua e Sociedade A 60 - 60
TOTAL 300 300 600
Fonte: Universidade Estadual de Londrina (2014b).
Quadro 5 - Grade 22 Série
. CARGA HORARIA
CODIGO NOME DA DISCIPLINA OFERTA TEORICAIPRATICA TOTAL
6LET094 Libras A - 60 60
5LEMO67 Linguisti_ca Aplicada e Espanhol como Lingua A 120 i 120
Estrangeira
6LEMO068  |Gramatica da Lingua Espanhola Il A 60 - 60
6EDU129  |Educacéo para a Incluséo A 60 - 60
6LEMO069  |Lingua Espanhola Il A - 120 120
6LEMO070 [Teoria do Texto Literério A 120 - 120
6FIL106 Filosofia e Linguagem A 60 - 60
SUB-TOTAL 420 180 600
FORMACAO LIVRE - - 70
TOTAL 420 180 670
Fonte: Universidade Estadual de Londrina (2014b).
Quadro 6 - Grade 32 Série
: CARGA HORARIA
CODIGO NOME OFERTA TEORICAIPRATICA TOTAL
6LEMO71 Gramatica da Lingua Espanhola 111 A 60 - 60
6LEMO072 Literatura Espanhola | A 60 - 60
6LEMO073 Literatura Hispano-Americana | A 60 - 60
6LEMO074 Prética do Ensino da Lingua Espanhola | A - 60 60
6LEMO75 Préticas Orais e Escritas em Lingua A i 60 60
Espanhola
6LEMO76 Lingua Espanhola Ill A - 120 120
6EST111 Estagio Supervisionado em Lingua A i 160 160
Espanhola |
SUB-TOTAL 180 400 580
OPTATIVAI - - 60
FORMACAO LIVRE - - 70
TOTAL 180 240 710

Fonte: Universidade Estadual de Londrina (2014b).



Quadro 7 - Grade 42 Série
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. CARGA HORARIA
CODIGO NOME OFERTA TEORICA IPRATICA TOTAL
6LEMO77 Lingua Espanhola IV A - 120 120
6LEMO78 Gramatica e Ensino de Lingua Espanhola A - 60 60
6LEMO079 Linguistica Contrastiva A 60 - 60
6LEMO080 Literatura Espanhola Il A 60 - 60
6LEMO081 Literatura Hispano-Americana Il A 60 - 60
6LEMO082 Prética do Ensino da Lingua Espanhola Il A - 60 60
6EST112 Estagio Supervisionado em Lingua A ) 240 240
Espanhola 11
6LEMO083 Pesquisa em Lingua Espanhola A - 60 60
SUB-TOTAL 180 540 720
OPTATIVA I - - 60
FORMACAO LIVRE - - 60
TOTAL 180 540 840

Fonte: Universidade Estadual de Londrina (2014b).

Ao observar cada uma das grades e o total de 2.820 horas do curso, podemos

estabelecer as seguintes porcentagens:

Grafico 1 — Porcentagem de carga horéria por disciplinas

H | ingua 30%

H Qutros Departamentos 15 %

i Teoria Texto Literario 4,2%

H | inguistica Aplicada e Espanhol como Lingua Estrangeira 4,2%

o Literatura 8,5%

H Introdugdo a Metodologia de Pesquisa, Unidade e Diversidade, Linguistica Contrastiva, Pesquisa em Lingua Espanhola 8,5%

M Estagio Supervisionado e Pratica de Ensino 18,4%

M Optativas 4,2%

W Formagéo Livre 7%

Fonte: Da autora.
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Com relagdo as informagdes contidas no gréafico anterior, podemos depreender

30% ou 840 horas séo destinadas ao conhecimento da lingua espanhola. Horas
somadas entre as disciplinas de Lingua Espanhola I, I, Ill, IV (da primeira a
quarta série), sendo 180 horas na primeira e 120 horas nas demais; Gramatica
da Lingua Espanhola I, 11, 1l (da primeira a terceira série), com 60 horas em
cada uma das séries; Gramatica e Ensino de Lingua Espanhola (quarta série),
com 60 horas e Préticas Orais e Escritas em Lingua Espanhola (terceira série),
com 60 horas.

15% ou 420 horas referem-se as disciplinas ministradas em portugués por
docentes de outros departamentos: Linguistica, com 120 horas (LET),
Producdo de Texto I, com 60 horas (LET) e Lingua e Sociedade, com 60 horas
(SOC), primeira série; Educacdo para a Inclusdo, com 60 horas (EDU),
Filosofia e Linguagem, com 60 horas (FIL) e Libras, com 60 horas (LET), na
segunda série.

4,2% ou 120 horas sdo atribuidas a Teoria do Texto Literdrio ministrada em
portugués, por docente do Departamento LEM para os cursos de espanhol,
inglés e francés.

4,2% ou 120 horas correspondem a Linguistica Aplicada e Espanhol como
Lingua Estrangeira, na segunda série. Disciplina cujo conteudo interage
diretamente com a disciplina de Estagio Supervisionado, na terceira série.

8,5% ou 240 horas dedicadas ao ensino da literatura, sendo 60 horas para
Literatura Espanhola I, na terceira série, e Il na quarta série; 60 horas para
Literatura Hispano-Americana I, na terceira série, e Il na quarta série.

8,5% ou 240 horas referem-se as disciplinas de Introducdo a Metodologia de
Pesquisa, com 60 horas e Unidade e Diversidade da Lingua Espanhola, com 60
horas, na primeira série; Linguistica Contrastiva, com 60 horas, e Pesquisa em
Lingua Espanhola, também com 60 horas, na quarta série.

18,4% ou 520 horas correspondem as disciplinas de Estagio Supervisionado
em Lingua Espanhola I, na terceira série, com 160 horas, e Estégio Il, na quarta
série, com 240 horas, com um total de 400horas; mais 120 horas referentes as
disciplinas de Pratica do Ensino de Lingua Espanhola I, na terceira série, e 1l

na quarta, com 60 horas em ambas as series.
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e 4,2% ou 120 horas destinadas a matricula em disciplinas optativas oferecidas
pelo curso, sendo uma disciplina de 60 horas na terceira série e outra, também
de 60 horas, na quarta.

e 7% ou 200 horas sdo destinadas a Formacdo Livre, carga horaria a ser
cumprida pelo aluno por meio de participacdo em projetos, eventos e
disciplinas especiais, com 70 horas previstas na segunda série, 70 na terceira e
60 na quarta.

No tocante ao estagio, as disciplinas e a carga horaria do curso destinada a essa
etapa comecam na terceira série, com o Estagio Supervisionado | e 0 Estagio Supervisionado
I, na quarta série. Entretanto, ressaltamos que o processo de estagio conta com mais uma
disciplina especifica para a formacdo do professor de espanhol: a disciplina de Pratica do
Ensino de Lingua Espanhola I, na terceira série e Pratica do Ensino de Lingua Espanhola I,
na quarta. Esse conjunto de disciplinas tem o objetivo de preparar o aluno para a docéncia, de
forma tedrica e pratica, conforme podemos depreender por meio das ementas:

e 6LEMO74 - Prética do Ensino de Lingua Espanhola | — 3° Ano:

“Estudo e reflexdo das teorias, abordagens e métodos de ensino da Lingua
Espanhola. Observacdo e aplicacdo no contexto educacional. ”

e 6LEMO082 - Pratica do Ensino de Lingua Espanhola Il — 4° Ano:

“Estudo e reflexao da atuagdo docente em diversos contextos. Reflexdo critica
da acdo pedagdgica.”

Essas disciplinas sdo fundamentais para a preparacdo do estagiario, entretanto, a
carga horaria de 60 horas pode ser questionada quanto a suficiéncia se relacionada ao
universo que abrange. Por essa razdo, um suporte e um didlogo bastante produtivo tem sido
estabelecido com a disciplina da segunda série, Linguistica Aplicada e Espanhol como Lingua
Estrangeira, cujo trabalho docente tem se integrado ao proposto nas séries seguintes. Valendo-
nos de nossa préatica e experiéncia académicas, como ponto de partida para a argumentacéo,
podemos afirmar que a integracdo so é detectada e vantajosa, quando os varios instrumentos e
0s responsaveis pelas disciplinas se afinam nos procedimentos e na tomada de decisfes em
beneficio do processo de ensino e aprendizagem. Entendemos, destarte, que o coletivo sé é
edificado com o agir consciente de cada um dos individuos envolvidos no processo de

formacéo académica.
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1.4.4 O Processo de Estagio Supervisionado I: 32 Série

A base do estagio, na série, esta na disciplina 6EST111, Estagio Supervisionado
em Lingua Espanhola I, com a seguinte ementa: “Estagio Supervisionado. Observagdo e
Pratica de Ensino. Investigagao Pedagdgica”.

A ementa, em nimero reduzido de palavras, condensa atividades e procedimentos
para os quais sdo destinadas 160 horas cuja distribuicdo é apresentada no quadro a seguir,
segundo o programa da disciplina, em 2012, ano de nossa atuagdo na turma e cujos alunos se
tornaram nossos informantes. A distribui¢do da carga horéria nesse ano, e nos subsequentes,
ocorreu segundo critérios da equipe de metodologia da area de espanhol, com o propdsito de
propiciar ao aluno, estagiario, a oportunidade de realizacdo de cada uma das fases do
processo, com tempo, condi¢cBes adequadas e necessarias e, consequentemente, campo

disponivel para a realizacdo do estégio.

Quadro 8 - Distribui¢do da Carga Horaria de Estagio Supervisionado | - 2012

o Carga horéria
Atividades 92012
Conteldo tedrico em sala de aula / Grupos de estudos 48 horas
Observacao de aulas 30 horas
Elaboragdo de relatorio final de observagéo (RE) 15 horas
Preparacdo de plano de aula e material didatico para as regéncias 20 horas
Regéncias 03 horas
Orientacdo para as diferentes etapas do estagio (atendimento individual) 44 horas
Total 160 horas

Fonte: Programa da disciplina 6EST111, para 2012

O programa e o cronograma da disciplina sdo apresentados e discutidos com o0s
alunos no momento em que esclarecemos e explicamos todo o processo a ser realizado, no
ano letivo. Nas turmas e aulas subsequentes, séo apresentados REs de anos anteriores com a
finalidade de que os alunos se familiarizem com o género, os procedimentos e com o
resultado escrito, fruto do ano académico da disciplina e da atuagdo no contexto escolar,
previamente consultado e distribuido entre os alunos da turma. Essa distribui¢do de contextos,
instituicbes, turmas no CELEM para observacdo e regéncias acontece segundo a
disponibilidade da instituicdo e do docente responsavel, o qual é denominado, no processo de
estagio, como Orientador do Campo de Estagio.

Reiteramos nossa posicdo acerca da tarefa de formar um profissional, ainda que
conste das ementas, ndo é funcao exclusiva das disciplinas de Pratica e/ou Estagio, uma vez

que todas as disciplinas que compdem o curso de licenciatura ttm a mesma finalidade: formar
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um professor de E/LE. Por conseguinte, a incorporacéo do objetivo™® maior, o do curso, deve
ser internalizada por todos, ndo delegando a formacéo geral do profissional docente somente

aos docentes responsaveis pelo estagio, ou seja, os professores supervisores™.
1.4.5 Os Caminhos do Espanhol na UEL

Embora tenhamos trilhado, como parte do corpo docente da area, um caminho
estreito na conquista de espaco e manutencdo do curso na UEL, vemos que ainda temos duas
grandes metas para as quais demandam esforgos de cada um dos docentes.

A primeira refere-se a pratica e a interacdo do corpo docente. Afora questdes de
personalidade e objetivos académicos individuais, € necessario que a interacdo e a integracdo
entre todas as disciplinas ocorram além daquelas que se referem a Linguistica Aplicada e
Espanhol como Lingua Estrangeira, Pratica do Ensino da Lingua Espanhola e Estagio
Supervisionado 1 e II.

O aluno n&o pode, por um lado, discutir textos académicos e propostas de ensino
integradoras que promovam a interacdo do conhecimento e, por outro lado, fazer parte de uma
pratica pedagogica que reflita uma realidade contraditéria. Essa observagdo ndo € nova e nem
é transferida para o papel pela primeira vez. Tomamos como comprovacdo as palavras de
Zorzo-Veloso (2012, p.193):

Nosso projeto politico pedagdgico (PPP) demonstra claramente, pelo quadro
de disciplinas, um fazer distanciado do dizer/falar, pois as disciplinas sdo
separadas em areas que chamarei de “duras” e “aplicadas”. Esta divisdo
denota uma responsabilidade fragmentada pela formacéo dos professores, ja
gue deixa a cargo de alguns a transmissdao dos conhecimentos lingtisticos e
de outros os conhecimentos didatico-pedagdgicos. Esta separacdo entre as
disciplinas implica, ainda que de maneira implicita, em um ndo
comprometimento daqueles que estdo responsaveis pelas disciplinas
pedagbgicas e, por sua vez, o descomprometimento dos que atuam com estas
disciplinas pela formacdo linguistica e literaria de seu aluno. Ou seja,
voltamos a uma universidade compartimentalizada, na qual cada docente
preocupa-se exclusivamente com sua disciplina (em alguns lugares, chamada
catedra), esquecendo-se de que todos estdo envolvidos no processo de
formacdo dos futuros professores da Educacdo Basica e/ou de outros
contextos de atuagdo docente de uma lingua estrangeira no Brasil.

18 Objetivo do Curso: [...] formar professores para atuar nas areas de Lingua Espanhola e Literaturas de Lingua
Espanhola, no Ensino Fundamental e Médio, capazes de aliarem a formag&o tedrica com a pratica profissional,
de forma critica e reflexiva. (Conforme Resolucdo CEPE/CA 276/2009).

19 Essa denominacéo é atribuida ao professor responséavel pela disciplina de estagio e/ou aqueles docentes que
tenham, sob sua responsabilidade, a orientacdo e a supervisao de estagiarios.
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Essa citagéo reflete o pensamento e a convicgdo de uma formadora de professores
do curso ao qual pertence nosso corpus. No entanto, o curriculo ideal ou préximo de uma
formacgd@o mais integrada no que se refere ao dialogo entre as disciplinas depende de varios
aspectos, alguns ja evidenciados. Para nds, o engajamento do grupo € fundamental. Congregar
opinides tem sido uma constante em nossa histdria educacional, ndo so institucional, mas
nacional.

A segunda meta depende da primeira e de outras instancias institucionais e
governamentais. Referimo-nos ao discurso em favor da lingua espanhola, de fato. Somos
interpelados e influenciados pelos acontecimentos e dependentes de politicas, burocracias e
legislagdes. Porém, somos também agentes em uma instituicdo de ensino reconhecida por seu
valor e trabalho.

Toda essa exposi¢do nos remete as palavras de Chaguri (2010, p.235)

Infelizmente, ainda néo se estabeleceu uma articulag&o politica do ensino de
LE entre populagdo em geral, legisladores e comunidade académica com o
proposito de se produzir discursos e praticas significativas, para criagdo e/ou
efetivacdo de uma politica educacional consistente que centre seus objetivos
e compactue de uma mesma linguagem entre os sujeitos que compdem esse
cenario. SO sera possivel estabelecer uma formacdo e capacitagdo de
professores tornando viavel um programa de politica de ensino de LE, que
seja capaz de construir uma orientacdo nacional coletiva na area da educagéo
de lingua estrangeira moderna.

Essas consideracbes demonstram que estamos em um processo trabalhoso e
incoerente, muitas vezes, entre as partes que o envolvem. De todas as formas, somos uma
parcela com a intencdo de levar nossos futuros professores a reflexdo de seu agir nesse
contexto instavel do E/LE. Entretanto, possuimos um histérico documentado e comentado por
profissionais, estudiosos, pesquisadores e autores responsaveis e preocupados com a
influéncia do passado no presente e com a concretizacao de agdes no presente, para um futuro

proveitoso no campo do E/LE.
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PARTE Il
CAPITULO 2 - FACES DAS COMPETENCIAS

Este capitulo tem como foco a competéncia discursiva (CD), no entanto, antes de
aborda-la, esclarecemos que o termo competéncia tem sido alvo de discussdes quanto ao
significado e abrangéncia, em funcdo do escopo daqueles que o utilizam, relacionando-o a
diferentes objetivos e contextos.

Nosso interesse esta voltado para a area da educacdo, em sentido amplo, dessa
forma, tomamos como suporte as informacfes contidas no Relatério para a UNESCO, da
Comissdo Internacional sobre a Educagdo para o Século XXI (DELORS, 2001). Nessa
publicacdo, encontram-se as teses defendidas e pautadas no desenvolvimento humano e na
compreensdo mutua entre 0s povos, com vistas a concretizacdo da democracia e a superacao
das tensoes tipicas deste século, entre: o global e o local, o universal e o singular, a tradicdo e
a modernidade, solucbes em curto e longo prazo, a competicdo e a igualdade de
oportunidades, o desenvolvimento dos conhecimentos e as capacidades de assimilacdo do
homem e, por fim, entre o espiritual e 0 material.

Essa mencdo deve-se ao fato de ser nesse contexto de opostos, confrontos,
desigualdades, busca de valores e equilibrio social que a educacdo deve atuar, com base em
quatro aprendizagens, ou pilares do conhecimento, sendo eles: ‘aprender a conhecer’,
‘aprender a fazer’, ‘aprender a viver juntos’ e, consequentemente, ‘aprender a ser’. Essa
perspectiva estende-se a todas as disciplinas e esta presente como pano de fundo nos
documentos governamentais, como as propostas e as orienta¢fes dos Parametros Curriculares
Nacionais - PCN (BRASIL, 1998; 2000), os quais trouxeram a luz antigas discussdes e novos
estudos acerca dos termos: competéncia, capacidade e habilidade, no cenario nacional.

Com relacdo ao termo competéncia, elencamos alguns pontos de vista. Para
Perrenoud (1999, p.7), autor de referéncia nos estudos dessa area, a competéncia é “uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Nas palavras de Morato (2008, p.39), a

competéncia

tomada como habilidade intrinseca dos individuos ou como capacidade
desenvolvida socialmente, tida como inata ou adquirida, [...] tem trazido
consequéncias tedricas e ganhos heuristicos importantes para a linguistica,
inscrevendo-se no rol de categorias com as quais a ciéncia da linguagem tem
procurado enfrentar o desafio de decifrar seu proprio objeto, isto €, a lingua e
seu funcionamento. Ela comparece, de uma maneira ou de outra, nos
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esforcos realizados em vérios dominios da ciéncia da linguagem (tais como a
psicolingistica, a sociolinguistica, a neurolinglistica, a semantica, a analise
da conversacdo etc.) para a arbitragem de relacBes entre significacdo
linglistica e processos de significacdo ndo-verbais, entre linguagem e
metalinguagem, entre linguagem e cognicdo, entre linguagem e interacdo
social.

A autora relaciona competéncia a capacidade e salienta o alcance do termo e seu
envolvimento direto com a concepcdo de lingua e de uso. Nesse mesmo caminho de

entendimento e evidenciando a interacdo e a integracdo do individual e do coletivo, Cruz

(2002, p.29) afirma que competéncia

¢ a capacidade que as pessoas desenvolvem de articular, relacionar os
diferentes saberes, conhecimentos, atitudes e valores, construidos por
intermédio de sua vivéncia e por meio dos conhecimentos construidos na
escola. [...] implica, portanto, em operacionalizar conhecimentos, atitudes e
valores. E uma ag&o cognitiva, afetiva, social que se torna visivel em praticas
e acOes que se exercem sobre o conhecimento, sobre 0 outro e sobre a
realidade.

Na concepcdo de Perrenoud et al. (2002, p.19), para o reconhecimento de uma
competéncia ndo basta a identificacdo de situacbes a serem controladas, de problemas e de
decisdes, & necessario que haja demonstracdo de saberes, capacidades, esquemas de
pensamento e de orientacdes éticas pertinentes. Acrescentam, ainda, que a definicdo atual de
competéncia baseia-se na aptiddo para enfrentar situacdes equivalentes a mobilizacdo de
recursos cognitivos: saberes, capacidades, microcompeténcias, informacdes, valores, atitudes,
esquemas de percepcao, de avaliacdo e de raciocinio. No entanto, alguns desses recursos sao
construidos por meio da pratica, ou ainda, os ‘saberes de experiéncia’.

Machado (2005, p.145) também afirma que “uma competéncia esta sempre
associada a uma mobilizagdo de saberes. Nao ¢ um conhecimento ‘acumulado’, mas
virtualizacdo de uma acéo, a capacidade de recorrer ao que se sabe para realizar o que se
deseja, o que se projeta”.

Os saberes e as competéncias sdo duas no¢des que permeiam o ambito educativo,
sendo que a primeira é mais antiga e menos questionada em func¢éo do dominio de consensos
acerca da transmissdo de saberes ou conhecimentos e savoir-faire?® pela escola; ja a segunda

foi introduzida no meio escolar no final do século XX (ROPE, 1997, p.69).

2 Segundo definicdo do Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales, disponivel em:
http://www.cnrtl.fr/definition/savoir-faire, acesso em 12.03.2015: No original: “Pratique aisée d'un art, d'une
discipline, d'une profession, d'une activité suivie; habilité manuelle et/ou intellectuelle acquise par I'expérience,
par ['apprentissage, dans un domaine déterminé”. Tradugdo: ‘“Pratica de uma arte, uma disciplina, uma
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A integracdo da nogdo de competéncia no Brasil teve inicio com a Lei de
Diretrizes e Bases, de 20 de dezembro de 1996, Lei 9.394, por meio da qual se introduziu a
definicdo de identidade do Ensino Médio (EM) e a separacdo da Educacdo Basica e da
Educacdo Profissional Tecnica. A LDB define como finalidade da educacdo o
desenvolvimento nos educandos de conhecimentos e habilidades necessarios para exercer a
cidadania e o ingresso no mundo laboral (RAMOQOS, 2011, p.125-7).

O conceituado pelos autores permite-nos considerar que, na concepgdo de
competéncia, o termo capacidade é considerado como parte integrante daquele e ndo como
correspondente em significado. Podemos inferir, portanto, que no contexto de aprendizagem
de uma LE o engajamento do aprendiz no processo, a motivacdo extrinseca e intrinseca
aliados a mobilizacdo de saberese a pratica do idioma, ndo somente em espaco formal,
constituem o caminho para a consecucao do objetivo de dominar uma lingua e saber usa-la,
consequentemente. Nesse aspecto, é que passamos a discorrer a respeito de outro termo
explorado e discutido na literatura especifica: habilidade.

2.1 COMPETENCIA E HABILIDADE

Alguns estudos tratam de estabelecer diferenga e/ou correspondéncia entre 0s
termos competéncia e habilidade. Segundo Macedo (1999, p.10), depende do recorte que se

considere e explica:

Resolver problemas, por exemplo, é uma competéncia que supde o dominio
de vérias habilidades. Calcular, ler, interpretar, tomar decisdes, responder
por escrito, etc., sdo exemplos de habilidades requeridas para a solugdo de
problemas de aritmética. Mas, se saimos do contexto de problema e se
consideramos a complexidade envolvida no desenvolvimento de cada uma
dessas habilidades, podemos valoriza-las como competéncias que, por sua
vez, requerem outras tantas habilidades.

Nesse nivel de argumentacdo, o autor resume que “a competéncia é uma

habilidade de ordem geral, enquanto a habilidade ¢ uma competéncia de ordem particular,

profissdo, uma atividade continua; habilidade manual ou intelectual adquirida pela experiéncia, pela
aprendizagem, em uma determinada area” (Profa. Dra. Laura Taddei Bramdini - UEL). De acordo com
Perrenoud (1999, p.27), quanto a nogdo alcangada pela expressdo, conforme o texto e o locutor: a) um savoir-
faire ja existe no estado pratico, sem estar sempre ou imediatamente associado a um conhecimento
procedimental. No entanto, se corresponder a um conhecimento procedimental, podera gerar, por automatizacéo,
uma simplificacdo e um enriquecimento progressivos. Inversamente, um procedimento pode resultar da
codificacdo de um saber-fazer preexistente no estado pratico. b) Todo savoir-faire € uma competéncia; porém,
uma competéncia pode ser mais complexa, aberta, flexivel do que um saber-fazer e estar mais articulada com
conhecimentos tedricos. ¢) Um savoir-faire pode funcionar como recurso mobilizdvel por uma ou mais
competéncias de nivel mais alto.
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especifica”. Em estudo contemporaneo, acerca da discussdao em torno da tarefa de conceituar

esses termos, Perrenoud (1999, p.3) afirma:

[...] € mais fecundo descrever e organizar a diversidade das competéncias do
que debater para estabelecer uma distingdo entre habilidades e
competéncias. Decidir se temperar um prato, apresentar condoléncias, reler
um texto ou organizar uma festa sdo habilidades ou competéncias teria
sentido se isso remetesse a funcionamentos mentais muito diferentes. Mas
ndo acontece dessa maneira. Concreta ou abstrata, comum ou especializada,
de acesso facil ou dificil, uma competéncia permite afrontar, regular e
adequadamente uma familia de tarefas e de situacdes, apelando para noc¢oes,
conhecimentos, informacdes, procedimentos, métodos, técnicas ou ainda a
outras competéncias, mais especificas.

Para o autor, os termos se imbricam em suas funcGes ou se complementam,
esclarece, ainda, que nem sempre podemos estabelecer uma conceitua¢do, quando esta se
refira as acGes ou aos procedimentos realizados pelo ser humano, de forma objetiva ou
subjetiva.

Essa caracteristica dinamica ou campo de abrangéncia das competéncias
possibilitou estudos como os de Ribas (2000), que realizou uma pesquisa bibliogréafica com a
intencdo de observar e refinar as definicdes do termo competéncia. Para tanto, com base nos
estudos de Dugué (1994), Bordallo e Ginestet (1993), Ribas (2000, p. 124-6), apresenta as

concepgcdes resultantes para:

a) Competéncia
- Conjunto de saberes, saber-fazer, saber-ser e saber-agir, necessarios, ao
longo do tempo, para o exercicio de uma profissdo; inclui-se aqui, nas
palavras dos autores, por considerar-se que também faz parte do conjunto
de saberes, o fazer saber.
- Capacidade de utilizar os conhecimentos e as habilidades adquiridas para
0 exercicio de uma situacdo profissional.
- Capacidade para usar habilidades, conhecimentos, atitudes e experiéncias
adquiridas para desempenhar bem os papéis sociais.
- Capacidade para aplicar habilidades, conhecimentos e atitudes em tarefas
ou combinac@es de tarefas operacionais.
b) Capacidades
- Potencialidades a serem desenvolvidas independentemente de contedos.
c) Habilidades
- Atributos relacionados a dimensdes diferenciadas: cognitivas, motoras e
atitudinais.
As habilidades podem ser categorizadas de diferentes maneiras:
habilidades béasicas (falar, ouvir, ler, escrever, calcular), habilidades
cognitivas (pensar criativamente, tomar decisbes, resolver problemas,
perceber com acuidade, saber como aprender, raciocinar), e qualidades
pessoais (responsabilidade, auto-estima, sociabilidade, autogerencia-
mento, integridade/honestidade, disciplina).
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Tudo aquilo que possibilita maior transferéncia de aprendizagem. Nao
sdo inatas, sdo desenvolvidas ao longo de um processo educativo, seja ele
formal ou informal.

Ribas (2000) acrescenta que uma determinada competéncia néo irrompe do vazio,
ja pronta e finalizada, sendo que se constroi nas acgdes, nas tomadas de decisbes e nas
tentativas. Além disso, o desenvolvimento ocorre em gradacéo e pode atingir a automagéo,
transformando-se em esquema complexo. Salientamos que ha, ainda, autores que usam 0S
termos competéncia e capacidade como sinbnimos.

Para nos, o desenvolvimento de habilidades, em diferentes niveis, possibilita a
competéncia do individuo em uma determinada area de atuacdo. Relacionando essa afirmacao
a area de ensino e aprendizagem de LE, podemos afirmar que os aprendizes devem ser
expostos a atividades diversificadas na aplicacdo e continuas na execucédo, para que tenham
condicdo de desenvolver habilidades especificas do campo da linguagem, mantendo atencéao
as necessidades do grupo de aprendizes.

Entendemos que é a partir desse desenvolvimento que o aprendiz, o aluno de LE,
alcanca a competéncia comunicativa (CC), expressdo e conceituacdo tratadas no préximo

topico, a luz da Linguistica Aplicada.

2.2 COMPETENCIA COMUNICATIVA (CC)

A expressdo CC apresenta amplo histérico de sua origem e conceituacdo. No
processo de ensino e aprendizagem de uma LE, a visdo de lingua internalizada pelo professor
é fundamental, pois é essa concepc¢do que orientara, de forma consciente ou ndo, a préatica
docente, que deve se sustentar em uma base tedrica. Segundo Oliveira (2007, p.61-2), essa
base pode pertencer a duas teorias: a estruturalista e a comunicativa.

A primeira alicer¢a-se no conceito de competéncia linguistica (CL) de Noam
Chomsky, e a segunda no conceito de CC, por meio das contribui¢des de Dell Hymes, Henry
Widdowson, Merril Swain e Michel Canale. Certamente, a escolha de uma ou outra acepgéo e
corrente tedrica implica no desenvolvimento de todo o processo didatico-pedagogico docente
e na aprendizagem discente.

Santos Gargallo (1999, p.3) esclarece que a aplicacdo do conceito de CC no
contexto do processo de ensino e aprendizagem de L2 ou LE, na década de setenta, acarretou
mudangas na orientacdo do ensino. O conceito origina-se a partir de uma tradi¢ao etnoldgica e

filoséfica, que tem como foco o estudo da lingua em uso e ndo de forma descontextualizada;
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diferente da visdo mantida até esse momento em que prevalecia 0 modelo do estruturalismo, a
priorizacdo da lingua como sistema hierarquico de estruturas linguisticas e que tinha na
aprendizagem o resultado de estimulo-resposta, 0 condutismo ou behaviorismo.

Hymes (1995, p.30) explanou os antecedentes da origem do termo CC e a
dicotomia basilar da linguistica de Saussure “tal como geralmente se interpreta, a langue era a
base privilegiada da escritura e a parole o terreno residual da variacio (entre outras coisas)®”.
O autor retoma a concepcdo de Chomsky, que relaciona sua visdo de competéncia e atuacéo
aos estabelecidos por Saussure acerca da lingua e da fala, porém reforca seus proprios
conceitos ao considerar a lingua mais que inventario sistemético de item até reconstruir a

concepcao humboldtiana de processos subjacentes. Hymes (1995, p.38) afirma:

Tomarei a competéncia como o termo mais geral para a capacidade da
pessoa. (Esta escolha é no seu espirito, ainda que seja contra a visdo no
momento presente, de interesse para a teoria linglistica no que diz respeito a
capacidade subjacente). A competéncia depende tanto do conhecimento
(tacito) como do uso (capacidade). O conhecimento é diferente da
competéncia (como parte desta), como da possibilidade sistémica (com a que
mantém uma relacdo empirica). [...] Ao falar de competéncia resulta
especialmente importante ndo separar os fatores cognitivos dos afetivos e
volitivos no que diz respeito ao impacto da teoria na pratica educativa [...]**.
(grifos do autor).

A citacdo reforca a ideia de que o desenvolvimento da competéncia por parte dos
aprendizes € individualizado, pois cada um deles apresenta ritmo e caracteristicas particulares
de aprendizagem, em funcdo de aspectos tais como crencas, idade, contexto, motivacgéo,
autonomia, diferencas cognitivas e nivel de interlingua®.

Hymes (1995, p.37) defendeu a redefinicdo de competéncia linguistica proposta
por Chomsky e cunhou a expressao competéncia comunicativa, para a qual apresentou quatro

formas ou questionamentos para reconhecer a CC:

?! No original: /...] tal como generalmente se interpreta, la langue era la base privilegiada de la estructura, y la
parole el terreno residual de la variacién (entre otras cosas).

“2 No original: Tomaré la competencia como el término mas general para la capacidad de la persona. (Esta
eleccion es en su espiritu, aunque sea contra la letra en el momento presente, de interés para la teoria
linguistica en lo que respecta a la capacidad subyacente.) La competencia depende tanto del conocimiento
(tacito) como del uso (capacidad). El conocimiento es distinto tanto de la competencia (como parte de ésta),
como de la posibilidad sistémica (con la que mantiene una relacién empirica). [...] Al hablar de competencia
resulta especialmente importante no separar los factores cognitivos de los afectivos y volitivos en lo que
respecta al impacto de la teoria en la practica educativa [...].

23 Sistema lingiiistico em construgdo que esta entre uma lingua e outra. No original: [...] sistema lingiistico en
construccion que esta entre una lengua y otra (DURAO, 2007, p.23).
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1- Se (e em que grau) algo resulta formalmente possivel.

2- Se (e em que grau) algo € factivel em virtude dos meios de atuacéo
disponiveis.

3- Se (e em que grau) algo resulta apropriado (adequado, afortunado,
satisfatorio) em relacdo ao contexto em que se utiliza e avalia.

4- Se (e em que grau) algo se acontece na realidade, se efetiva
verdadeiramente e 0 que isso acarreta.
Um exemplo lingiistico: uma frase pode ser gramaticalmente correta,
estilisticamente confusa, socialmente diplomatica e de uso pouco
frequente. ** (Grifos do autor)

Almeida Filho e Franco (2009, p.6) discorrem acerca dessa proposta e afirmam
que “[...] embora a teoria de Hymes ndo seja voltada especificamente para o ensino de
linguas, ela influenciou imensamente os teéricos da area académica de AELin® e linguistas
aplicados [...], nas décadas de 70 e 80”.

Para Canale (1995, p. 63-4), o termo CC, introduzido por Hymes,

[..] desfrutou de uma crescente popularidade entre professores,
pesquisadores e outras pessoas interessadas na linguagem. No campo da
pedagogia de uma segunda lingua (e estrangeira) esse interesse geral na
linguagem como comunicagdo € visto como um promissor desvio da
consideracdo mais limitada e ainda popular da linguagem como gramatica.
[...] inclusive na linguistica aplicada também se encontra confuséo e falta de
consideracdo de muitas das nogdes bésicas incluidas nesse conceito. O ponto
de vista adotado aqui é que a atual discordancia na conceituacgdo, pesquisa e
aplicacdo na area da pedagogia comunicativa da linguagem se deve em
grande parte ao fracasso para idealizar e desenvolver um marco tedrico
adequado®®.

Canale (1995) esclarece também que a proposta tedrica sobre CC fundamenta-se
nas pesquisas realizadas por Canale e Swain (1980, apud CANALE, 1995) e outros trabalhos
realizados na area. O autor apresenta a proposta com quatro areas de competéncia elencadas

no quadro a seguir.

?* No original: 1- Si (y en qué grado) algo resulta formalmente posible. 2- Si (y en qué grado) algo es factible en
virtud de los medios de actuacion disponibles. 3- Si (y en qué grado) algo resulta apropiado (adecuado,
afortunado, exitoso) en relacidn con el contexto en el que se utiliza y evalGa. 4- Si (y en qué grado) algo se da en
la realidad, se efectia verdaderamente, y lo que ello conlleva.

2> Aprendizagem e Ensino de Linguas.

% No original: /...] ha disfrutado de una creciente popularidad entre profesores, investigadores y otras personas
interesadas en el lenguaje. En el campo de la pedagogia de una segunda lengua (y extranjera) ese interés
general en el lenguaje como comunicacion es visto como una prometedora desviacion de la consideracion mas
limitada y todavia popular del lenguaje como gramadatica. [...] aun en la lingiiistica aplicada uno también
encuentra confusion y falta de consideracion de muchas de las nociones basicas incluidas en este concepto. El
punto de vista adoptado aqui es que el actual desacuerdo en la conceptualizacién, investigacion y aplicacion en
el area de la pedagogia comunicativa del lenguaje se debe en gran medida al fracaso para idear y desarrollar
un marco tedrico adecuado.
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Quadro 9 - Competéncia Comunicativa - CC

Dominio do codigo linguistico verbal ou ndo verbal. Incluidas as

<< GRAMATICAL caracteristicas e regras da linguagem: vocabuléario, formacdo de
5 > palavras e frases, prondncia, ortografia e semantica.

= ~ -
(E < 3 Compreensdo e uso adequados de expressGes, de acordo com oS
E % SOCIOLINGUISTICA | participantes da interagdo, a intencéo e o contexto sociolinguistico.
o - — — — ~
S g DISCURSIVA Modo de integragao _de forma}s gramatlgals e significados na producdo
035 de textos orais e escritos em diferentes géneros.
©0o

Dominio e uso de estratégias na comunicagdo verbal ou ndo verbal, para
efetivagdo da comunicagdo.

Fonte: Adaptado de Canale (1995, p. 66-70).

ESTRATEGICA

Canale (1995) reforca que ndo ha relevancia de uma competéncia em relacdo a
outra, devendo o aprendiz de uma LE integra-las para a obtencdo de resultado satisfatério no
aprendizado. Em relagdo a essas areas, propostas por Canale e Swain (1980), Silva (2004, p.9)

pondera:

O objetivo desses dois autores, segundo Freire (1989:8-9), era 0 de
transformar o conceito de Hymes, de natureza essencialmente tedrica, em
unidades pedagogicamente manipulaveis, que poderiam servir de base para
uma grade curricular e prética de sala-de-aula. A nogdo de desempenho
embutida no conceito de Hymes através da expressao “capacidade para usar”
ndo aparece no modelo de competéncia comunicativa proposto por Canale e
Swain. A “capacidade para usar” de Hymes corresponde ao que esses
autores chamam de desempenho comunicativo, traduzido na realizacdo e
interacdo das competéncias mencionadas em seu modelo, na producéo e
compreensdo dos enunciados.

As quatro é&reas ou competéncias propostas sdo classificadas como
subcompeténcias por Santos Gargallo (1999, p.37), e Ferreira (2007, p.47) interpreta essas

subcompeténcias como

[...] um relégio ou um quebra-cabecas montado representa, metaforicamente,
a competéncia comunicativa e cada peca da maquina que integra o rel6gio e
o faz funcionar ou cada peca do quebra-cabecas pode ser interpretada, por
extensdo, como 0s elementos necessarios que, somados, possibilitam a
aquisicdo da competéncia na LE alvo. [...] Portanto, as pecas seriam as
subcompeténcias que integram a  competéncia  comunicativa,
instrumentalizando o aprendiz para (inter)agir ativamente em qualquer tipo
de situagdo ou contexto comunicativo real.

Sdo, portanto, essas subcompeténcias que determinam o processo de ensino e
aprendizagem na aula de E/LE (GELABERT; BUESO; BENITEZ, 2002, p.9). Partilhando

dessa linha de pensamento, a CC deve englobar competéncia e desempenho, uma vez que, na

pratica, ndo é possivel separa-los, pois a competéncia, segundo Silva (2004, p.13-4)
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[...] se constitui num sistema abstrato e, como tal, sé é percebido através do
desempenho. [...] pode ser definida, portanto, como conhecimento abstrato
armazenado na mente do individuo (aquilo que eu conheco e me permite
“fazer”) e o desempenho, por sua vez, como alguma coisa que esse individuo
“faz” com esse conhecimento (aquilo que eu ‘faco’), conhecimento este que
compreende regras gramaticais, regras contextuais ou pragmaticas na criagdo
de discurso apropriado, coeso e coerente. Inclui ainda as nocbes de
conhecimento do mundo (conhecimentos gerais e conhecimentos especificos
sobre assuntos, topicos e areas) e de competéncia, no seu sentido classico,
chomskyano; e componentes afetivos (emogdo, paixao, colera, ansiedade,
etc.), reunindo especialmente a contribuicdo de Hymes (1972), Canale e
Swain (1980); Canale (1983); Bachman (1990, 1991) e Almeida Filho
(1993) [...].

A conceituacdo aqui apresentada desde a competéncia linguistica a CC permitiu
observar a evolucdo dos posicionamentos tedricos, assim como o sucedido com o termo
competéncia esclarecido anteriormente. Almeida Filho e Franco (2009, p.14), em estudo

acerca da CC e seu historico de conceituacéo, analisam

as trés mais recentes representacfes da Competéncia Comunicativa de
Celce-Murcia (2008), Cantero (2008) e Almeida Filho (2009), notamos que
elas se diferenciam no sentido de que Cantero (2008) toma a competéncia
estratégica como o centro da CC, considerando-se 0s recursos que o falante
utiliza para relacionar seus conhecimentos, saberes e habilidades. J& Celce-
Murcia, na sua representacdo, mostra que a competéncia discursiva como o
centro da CC, refere-se a sequiéncia, sele¢do e arranjo de palavras, estruturas
e declaragdes para uma mensagem completa (p.46). Por sua vez, Almeida
Filho considera a Competéncia Linglistica [...] como subordinada a
comunicagdo, mas a0 mesmo tempo a base sem a qual ndo se desenvolvem
as outras sub-competéncias.

Os autores destacam que os estudos que tratam de definir a CC terminam por
concordar com Hymes (1971), com a afirmacdo de que ndo se adquire uma lingua fora do
contexto social.

Observamos que alguns autores usam o0s termos competéncia textual e
competéncia comunicativa como sindnimos, tanto na oralidade como na escrita. Neis (1982,
p.48) esclarece que a Linguistica Textual usava o conceito de competéncia de comunicacéo
com relacdo a competéncia textual, a qual “¢ interpretada como a capacidade de agir
lingiisticamente no ambito de um ato de comunicacao, realizado mediante 0 componente
texto”. O autor acrescenta que em funcéo das analises realizadas por varios autores, quanto a
leitura ou recepcdo de textos escritos, a competéncia textual pode ser denominada de
competéncia de leitura. Entretanto, ndo entendemos como termos equivalentes, sendo que a

competéncia comunicativa engloba a textual e a discursiva.



60

Acrescentamos a concepgdo de Travaglia [201-] expressa no Glossario do Centro
de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita - CEALE?’. Segundo o autor, a competéncia comunicativa

é a capacidade do usuario da lingua de produzir e compreender textos
adequados a producdo de efeitos de sentido desejados em situacdes
especificas e concretas de interacdo comunicativa. Portanto, é a capacidade
de utilizar os enunciados da lingua em situa¢fes concretas de comunicagao.
[...] Evidentemente, incluem-se aqui, na capacidade classificatoria, o
conhecimento e a capacidade do uso do tipo e do género de texto apropriado
como instrumento para a interagdo verbal que estd acontecendo. Para além
do que ja é dado pelas competéncias linguistica e textual, a competéncia
comunicativa acrescenta algo que tem a ver com a competéncia discursiva,
gue contextualiza adequadamente o que se diz.

Por conseguinte, ndo pretendemos reduzir, com esta explanagdo, a conceituacéo e
a relevancia da CC no campo da aprendizagem de LE; tampouco a citagcdo de estudiosos,
representantes impares que se debrucaram por conceituar a expresséo e historiar estudos desse
comportamento humano em diferentes areas.

No entanto, restringimos um pouco mais nossa acao de detalhamento e passamos

a competéncia discursiva®.
2.3 COMPETENCIA DISCURSIVA (CD)

Para Santos Gargallo (1999, p.37), a CD é a “habilidade para a realizacdo de
diferentes tipos de comunicagdes ou discursos, sejam orais ou escritos [...]; para alcancar essa
habilidade é fundamental que o discurso esteja coeso na forma e seja coerente no significado
[...]”29.

Esclarecemos que nos interessa a CD em especial, porque nossa analise tem por
base textos escritos, do género relatério de estagio, textos redigidos por aprendizes de
espanhol em processo de formacédo académica.

Partimos do principio de que a pratica continua e de qualidade das habilidades de
expressdo oral (EO) e expressédo escrita (EE), em conjunto com as de compreensao oral (CO)
e de compreenséo escrita (CE) € um aspecto fundamental para esses aprendizes no alcance da
CD, uma vez que a expressao ndo tem sentido sem a compreensdo (BARALO, 2000, p.5).

27 http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/competencia-comunicativa

%A partir do exposto, utilizaremos a expressdo competéncia discursiva em lugar de subcompeténcia, por ser a
terminologia mais usual na literatura.

% No original: [...] a la habilidad para llevar a efecto diferentes tipos de comunicaciones o discursos, ya sean
orales o escritos [...],; para lograr esta habilidad es fundamental que el discurso esté cohesionado en la forma y
sea coherente en el significado [...].
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Segundo Travaglia [201-], seja em sentido restrito ou amplo,

A nocdo de competéncia discursiva pode variar conforme o sentido que se
dé ao termo discursivo, mas, de modo mais geral, a competéncia discursiva é
definida como a capacidade do usuério da lingua, que produz e compreende
textos orais ou escritos, de contextualizar sua interacdo pela linguagem
verbal (ou outras linguagens), adequando o seu produto textual ao contexto
de enunciacdo. [...] A competéncia discursiva pode ser vista como uma
hipercompeténcia que engloba e afeta as competéncias linguistica e textual,
pois permite ao usuario da lingua perceber que as sequéncias linguisticas
tomadas como textos ndo significam por si s6, mas em fungdo também de
elementos exteriores a sequéncia linguistica, como, por exemplo, entre
outros: quem diz o qué; para quem; por qué / para qué; quando (inclusive em
que momento da histdria); onde; quais sdo 0s papéis sociais dos
interlocutores no momento da interagdo comunicativa verbal; quais suas
crengas, como veem os elementos do mundo de que falam em seu texto;
enfim, qual a ideologia (visdo de mundo e crencas) que ‘enforma’ o texto.
(Grifos do autor)

N&o obstante, a adequacao linguistica é relevante, porém nao unica caracteristica
para que se estabeleca a relacdo de comunicacdo entre falante/ouvinte e autor/leitor. O
destaque na citagdo anterior comprova a afirmacdo de Santos Gargallo (1999), expressa no
inicio deste topico.

Em estudo sobre a validade do termo CD, Baltar (2004, p.224) refere-se ao ensino
de LM, todavia tomamos suas consideracBes teoricas por entender que nos auxiliam na

compreensdo dessa competéncia. Para o autor,

A competéncia discursiva é a capacidade de mobilizar saberes das mais
variadas ordens. Desde a apropriacdo dos elementos contextuais dos géneros
textuais: unidade composicional, unidade tematica e estilo ou a escolha das
unidades linglisticas a servico da textualizacdo; até a apropriacdo dos
elementos contextuais que envolvem uma atividade de linguagem: o
conhecimento das posi¢fes de sujeito dos interlocutores, etc. Trata-se de
mobilizar recursos de varios niveis para, através de um texto empirico,
interagir socio-discursivamente.

Com relagdo a mobilizacéo de recursos, Baltar (2004, p.224) complementa que

[...] esse conceito talvez se aproxime do que Perrenoud tem se referido como
capacidade de transferéncia, que deveria ser o objetivo do fazer pedagdgico.
A capacidade de organizar e de atualizar saberes desenvolvidos dentro do
ambiente discursivo escolar, nas mais variadas situacdes de pratica social
gue ocorrem na sociedade, portanto dentro dos diversos ambientes
discursivos (Grifo do autor)

O mesmo autor, em outro estudo, afirma que "a competéncia que oS

falantes/escritores e os ouvintes/ leitores de uma determinada lingua devem desenvolver em si
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é uma competéncia discursiva e interacionista”. E ainda complementa, que a CD "é a
capacidade que um usuario de uma lingua tem de interagir com outro usuério, a partir da
apropriacdo dos géneros textuais para a consequente producdo de textos empiricos que
circulam nas diversas esferas sociais" (BALTAR, 2006, p. 176.)

Percebemos que essa acepg¢éo engloba o conhecimento dos géneros textuais, teoria
que transita nos documentos oficiais e habita ndo s6 as disciplinas de LE. Voltando nosso
olhar as orientagdes linguistica e didatica, para o ensino de E/LE, temos, respectivamente, as
concepcdes do Instituto Cervantes®, dicionario de termos-chave para o ensino de E/LE, e do
prescrito no Marco Comum Europeu de Referéncia (MCER)*! para as Linguas, 0 seguinte

entendimento:

a) A competéncia discursiva refere-se a capacidade de uma pessoa para atuar
de forma eficaz e adequada em uma lingua, combinando formas gramaticais
e significado, para conseguir um texto fluente (oral ou escrito), em diferentes
situagdes de comunica¢do. Compreende, portanto, o dominio das habilidades
e das estratégias que permitem aos interlocutores produzir e interpretar
textos, assim como o dominio das caracteristicas préprias dos diferentes
géneros discursivos da comunidade de fala na qual a pessoa atua.

b) A competéncia discursiva é a capacidade do usuario ou aprendiz no que se
refere a organizacao das oracfes em sequéncia, a fim de produzir fragmentos
linguisticos coerentes. Compreende o conhecimento da organizagdo das
oragOes e a capacidade de controlar essa organizacdo em relacdo a: temas e
perspectivas; informagdes dadas e novas; sequéncia ‘natural’; relagdo de
causa e efeito (ou vice-versa); capacidade de estruturar e controlar o discurso
em relacdo &: organizagdo tematica, coeréncia e coesdo, organizacgdo logica,
estilo e registro, eficacia retorica e o principio de cooperagdo (Grice, 1975).
A organizagdo do texto: conhecimento das regras de organizagdo da
informacdo da comunidade linguistica com relacéo a, por exemplo: como se
estrutura a informagdo nas diferentes macrofungdes (descri¢do, narracéo,
exposicdo, etc.). Como se contam as histérias, as anedotas, as piadas, etc.
Como se desenvolve uma argumentagdo (no mundo do Direito, em debates,
etc.). Como se elaboram, marcam e se organizam 0s textos escritos
(redacdes, cartas formais, etc.).

Em niveis mais altos de dominio linguistico, adquire cada vez mais
importancia o desenvolvimento da competéncia do discurso: [...]
Flexibilidade diante das circunstancias, turno de fala [...], desenvolvimento
de descricdes e narragdes; coeréncia e coesdo.*

http://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/competenciadiscursiva.htm

31 http://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/default.htm

%23) La competencia discursiva hace referencia a la capacidad de una persona para desenvolverse de manera
eficaz y adecuada en una lengua, combinando formas gramaticales y significado para lograr un texto trabado
(oral o escrito), en diferentes situaciones decomunicacion. Incluye, pues, el dominio de las habilidades y
estrategias que permiten a los interlocutores producir e interpretar textos, asi como el de los rasgos y
caracteristicas propias de los distintos géneros discursivos de la comunidad de habla en que la persona se
desenvuelve. b) La competencia discursiva es la capacidad que posee el usuario o alumno de ordenar oraciones


http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/competenciadiscursiva.htm
javascript:abrir('texto',650,470,'yes')
javascript:abrir('generosdiscursivos',650,470,'yes')
javascript:abrir('comunidadhabla',650,470,'yes')
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Compreendemos que ambas as concepgdes partem da capacidade individual para
a prética linguistica, no entanto, na primeira, temos uma acepg¢ao mais ampla e de acordo com
o citado anteriormente. Na segunda, parte-se do dominio linguistico em nivel de frase e de
fragmentos, posteriormente, a concepcdo € ampliada com a apresentacdo do topico
‘organizac¢do do texto’ e, mais adiante, ¢ introduzida a expressao ‘competéncia do discurso’, a
ser desenvolvida gradativamente, de acordo com o nivel do aprendiz. A definicdo,
disponibilizada on-line pelo Instituto Cervantes, tem base no proposto pelo MCER e outras
obras relevantes. Dessa forma, podemos observar que ha diferentes fontes de informacdo e de
conceituacao da CD, no &mbito da educacdo, do ensino de linguas estrangeiras e do E/LE.

Essas consideracfes permitem-nos afirmar que a tessitura de textos académicos,
neste caso dos REs, vai além de uma atividade de expressao escrita, pois € uma tarefa que
demanda tempo, organizacdo dos conhecimentos, das informacdes, das opinides e dos
resultados; um processo constituido pelo planejamento, a escritura propriamente dita e a
revisdo. Consequentemente, o texto das expectativas discentes e o da interpretacdo dos
resultados refletem o dominio do espanhol pelo aprendiz.

Fernadndez Lopez (1990, p.267) conceitua a CD como “[...] a capacidade de
interagir linguisticamente em uma circunstancia de comunicagdo, compreendendo ou
produzindo textos com sentido, que sejam coerentes e adequados & situacdo e ao tema”*. A
autora acrescenta que o texto deve conter os seguintes elementos textuais: tema, coeréncia
interna e l6gica semantica, relacdo com o contexto de comunicacao e coesao.

A partir dos esclarecimentos dos termos competéncia, capacidade, habilidade e
da expressdo competéncia comunicativa a competéncia discursiva, constatamos que 0s
estudos que abordam esse tema recebem e incorporam informacgdes de outras areas, 0 que

fomenta discuss@es e pesquisas em ordem crescente de valor e resultados. Cremos que 0 Viés

en secuencias para producir fragmentos coherentes de lengua. Comprende el conocimiento de la ordenacion de
las oraciones y la capacidad de controlar esa ordenacion en funcidn de: los temas y las perspectivas; que las
oraciones estén ya dadas o que sean nuevas; la secuencia «natural»; relaciones de causa y efecto (o0 viceversa),
la capacidad de estructurar y controlar el discurso en funcion de: la organizacion tematica, la coherencia y la
cohesion, la ordenacidn I6gica, el estilo y el registro, la eficacia retérica, el principio de cooperacion (Grice,
1975). La organizacion del texto: conocimiento de las normas de organizacion de la informaciéon de la
comunidad en cuestion relativas a, por ejemplo: Cémo se estructura la informacién en la realizacion de las
distintas macrofunciones (descripcion, narracion, exposicion, etc.). Cdmo se cuentan las historias, las
anécdotas, los chistes, etc. Cémo se desarrolla una argumentacion (en el mundo del Derecho, en debates, etc.).
Cémo se elaboran, se sefialan y se secuencian los textos escritos (redacciones, cartas formales, etc.). En niveles
mas altos de dominio de la lengua, adquiere cada vez mayor importancia el desarrollo de la competencia del
discurso: [...] Flexibilidad ante las circunstancias; turno de palabra [...]; desarrollo de descripciones y
narraciones; coherenciay cohesion.

%No original: “/...] la capacidad de interaccionar lingiiisticamente en el marco de un acto de comunicacion,
captando o produciendo textos con sentido, que se perciban como un todo coherente yadecuados a la situacion y
al tema”.



64

escolhido para esta pesquisa pode revelar o que a pratica rotineira ndo nos permite
sistematizar em termos mais amplos e em nivel de discussdo, além do sistema avaliativo de
cada disciplina do curso de graduacdo. Assim, com foco determinado na pesquisa e nao de
acao docente, é que nos colocamos neste trabalho com intencdo de apontar caminhos para a

conquista da competéncia discursiva pelos discentes.

2.4 A COMPETENCIA DISCURSIVA EM E/LE E 0S GRADUANDOS

Na expressdo oral ou expressdo escrita, independentemente da lingua utilizada,
existe ndo apenas 0 processo articulatério dos sons, o desempenho pragmatico e o normativo,
em um dado momento historico-cultural e a compreensdo pelo interlocutor; mas também
condicdes para que esse processo se realize. Para que os aprendizes de uma LE possam
expressar-se na lingua que aprendem, € preciso, conforme observa Nauta (1987, p.83-5), que
se cumpram pelo menos duas condi¢des: as de processo e as de reciprocidade.

Com relacdo a condicdo de processo, 0 autor menciona que a pessoa, ao escrever,
dispde de mais tempo que a que fala. Na escrita, pode-se pensar antes de escrever, elaborar e
organizar as ideias. Na fala, a medida que o discurso esta sendo construido, pode-se mudar o
raciocinio, alterar o curso da fala, conforme a interacdo, mas, geralmente, ndo se podem abrir
pausas imensas e frequentes no meio do processo.

Com relacdo as condicBes de reciprocidade, o autor explica: para que a
comunicacdo se mantenha, deve-se evidenciar o objetivo, de modo que o ouvinte demonstre
se compreende ou ndo o que ouviu. Também é importante saber como introduzir um tema e
saber respeitar turnos.

No processo de aprendizagem de uma LE, cada individuo possui uma forma de
aprender, uns assimilam os conteldos mais rapidamente que outros e cometem menos
equivocos. Segundo Ravera Carrefio (1990, p.15-6), essa verificacdo classifica-se como
variacdo individual e as causas dessa variacdo sdo fatores de tipo psicologico, socioldgico,
estilo cognitivo, personalidade, tendéncia maior ou menor de aceitagcdo da norma, entre outros
aspectos.

Assim, estamos de acordo com Travaglia ([201-]), quando afirma que “[...] Para o
ensino de producdo e compreensdo de textos orais e escritos (portanto, no letramento), €
importante atuar levando-se em conta a dimens&o discursiva dos textos em seu funcionamento
social, pois sem isso fica impossivel considerar o grau de maior ou menor adequagdo e

propriedade dos textos”.
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Melo, Goncalves e Silva (2013, p.99) denominam de ‘escrita reflexiva
profissional’ a producdo textual do relatorio de estagio pelos académicos, no qual rememoram

suas experiéncias como atividade de linguagem ou pratica de letramento. E acrescentam:

Nos estdgios supervisionados obrigatérios das licenciaturas, as praticas
pedagdgicas sdo informadas por representacdes, que contribuem para a
formacdo de identidades profissionais, construidas na confluéncia de praticas
discursivas académicas e escolares, por meio da propagacdo de discursos
caracteristicos das esferas enunciativas correspondentes.

As citacdes confirmam a relevancia do RE como corpus para anélise da CD e que
essa competéncia e tudo o que ela engloba, como ja explicitado, valoriza 0 compromisso para
sua observacdo, consequente pratica e aprimoramento linguistico constante. Disso depende o
sucesso do aprendiz de E/LE. Cremos que os resultados gerados pela analis a que nos
propusemos implicardo em nossa prépria intervencdo como docente em sala de aula, na
disciplina de estagio.

Concluimos que as dificuldades que podem ser apresentadas pelos informantes,
futuros professores de espanhol, s&o iguais as de qualquer outro aprendiz. Entretanto, a forma
como essas dificuldades sdo analisadas, avaliadas e sanadas devem refletir a visdo do curso,
de um aprendiz que ndo sé terd a LE como usuario, mas também como ferramenta de
trabalho. Se as dificuldades ndo forem identificadas e superadas, as consequéncias surgiréo
ndo s6 no processo de avaliacdo académica, mas também em salas de aula, mais adiante.

Em sintese, a teorizacdo de CD apresentada inclue termos/expressdes como:
habilidade, capacidade, transferéncia, atuacdo eficaz, conhecimento, flexibilidade, interacédo e
contexto relacionados com pratica social, circunstancia de comunicacdo e dimensao
discursiva. DefinicGes abrangem muito mais que o linguistico, a atitude do autor/falante,
envolve todo o universo em torno da producdo e compreensao textual.

No entanto, nesta pesquisa, ndo temos o objetivo de analisar possiveis
inadequacOes existentes no corpus, embora sejam um aspecto importante a ser observado na

expressao escrita.
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CAPITULO 3-0 TEXTO EM EVIDENCIA

A producdo e a compreensdo da manifestacdo linguistica na escrita e na fala
sofreram uma acentuada evolucéo, a partir de diferentes vertentes tedricas que se ocuparam de
conceituar lingua, texto e discurso dentro de uma perspectiva sociocognitiva e interacional.

Trazendo, inicialmente, a definicdo de lingua, citamos Marcuschi (2008, p.20) que

defende a proposicéo de que a lingua é um ato social e acrescenta a relevancia da

[...] nogdo de dialogismo como principio fundador da linguagem: toda
linguagem é dialdgica, ou seja, todo enunciado é sempre um enunciado de
alguém para alguém. Se assim ndo fosse, seria como uma ponte sem um dos
lados para sustentacdo, o que a levaria & sua derrocada. Dai a nocdo de
género como enunciado responsivo “relativamente estavel”, o que esta de
acordo com a ideia de linguagem como atividade interativa e ndo como
forma ou sistema. (Grifo do autor)

Essa visdo ndo abrange uma totalidade de estudos. O préprio autor comenta que
os estudos referentes a lingua abrangem diferentes perspectivas tedricas, com base em
distintas concepcdes de lingua (MARCUSCHI, 2008, p.59) como:

a) forma ou estrutura: nessa concepcdo de lingua, o estudo se detém nos niveis
estruturais seja fonoldgico, morfoldgico, sintdtico e/ou semantico.
Consequentemente, 0 uso da lingua e o contexto ndo constam das preocupagoes
nessa vertente;

b) instrumento: a lingua é vista como meio de transmissdo de informagdes,
portanto os estudos desvinculam a lingua do &mbito cognitivo e social.

As duas formas (a e b) se recobrem: a lingua, segundo essas teorias, € um
cddigo que possibilita a transmissdo de informacaes;

c) atividade cognitiva: essa visdo indica criacdo e expressao de pensamento pelos
seres humanos. Porém, o carater social ndo é considerado;

d) atividade sociointerativa situada: nessa concepg¢do, 0s aspectos historicos e
discursivos sdo considerados. Ainda que 0s aspectos sistematicos sejam
observados, o uso e o funcionamento linguistico sdo contemplados.

Para Koch (2011, p.16-7), essa diferenca na concepgéo de lingua pode ser definida

de trés formas:

a) representacdo do pensamento e sujeito psicologico, individual, com o dominio
de sua vontade e controle de suas acoes;

b) codigo e sujeito (pre)determinado pelo sistema e,
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c¢) lugar de interacdo, na qual os sujeitos sdo atores/construtores sociais.

Depreendemos que ambas as exposicOes atestam a variagdo na determinagdo de
uma concepc¢do de lingua mais abrangente, que surge com a evolucdo dos estudos e dos
objetivos de andlise. Para os dois autores, a Ultima concepcdo citada, compativel com o
apregoado atualmente, confere a interacdo e a acdo do sujeito equivalente relevancia. Assim,
entendemos quando Marcuschi (2008, p.61) assume a concepgdo de lingua como “um
conjunto de praticas sociais € cognitivas historicamente situadas”. Essa afirmacdo, por sua
vez, satisfaz nossa necessidade de conceitualizacdo e é incorporada como base para nossos
estudos.

Ao estabelecermos conex@o com o E/LE e o fato de que analisamos uma atividade
prescritiva da pratica do curso em questdo, podemos afirmar que a concepcdo de lingua
subjacente aos trabalhos em espanhol relaciona-se a préatica social entre sujeitos cuja
construcdo é de forma interativa e colaborativa. A comprovacédo efetiva-se por meio de um
dos objetivos expressos no Programa da Disciplina 6EST111, Estagio Supervisionado I, item
2.9, a saber: “Confeccionar relatorio final de estagio com opinido critica fundamentada na
teoria e na pratica vivenciada na disciplina, critério basico para aprovagao na disciplina”. A
redacdo do RE ndo deve transmitir apenas uma descri¢cdo do estagio realizado, mas expor a
opinidlo do informante como agente desse processo, seja referente as aulas
observadas/ministradas ou ao estdgio como um todo. Consequentemente, nessa construcao
escrita, o informante interage com o conhecimento adquirido, com as orientagdes do
supervisor de estagio e com o proprio docente responsavel do campo de estagio.

O exposto faz-nos perceber que a conceituagdo envolve mudangas e um olhar
mais abrangente, o qual incorpora elementos que, atualmente, estdo presentes em nossas falas
e praticas docentes de sala de aula, como a preocupacdo com a aprendizagem de LE
fundamentada na interacdo entre alunos/alunos, alunos/professor/alunos e na préatica e na
integracdo das habilidades comunicativas. A postulagdo anterior remete-nos as palavras de
Gelabert, Bueso e Benitez (2002, p.75), as quais traduzem nosso objetivo docente ao
afirmarem que “a lingua que queremos ensinar ¢ a que reproduz com a maxima fidelidade os
atos de fala que produzimos todos os dias [...]”. 1SS0 porque o objetivo do curso nédo se
restringe a aprendizagem da LE unicamente para uso, mas também, para o ensino posterior,

permitido pela capacitacdo profissional como docente.
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3.1 ESTuDOS GERAM MUDANCAS DE PARADIGMAS

Segundo Vez Jeremias (2004), o século XX pode ser considerado de exceléncia
linguistica em fungdo do advento de importantes correntes tedricas, dos ajustes e das
mudancgas nas concepcOes e defini¢cbes linguisticas e, ainda, das reinterpretacfes de
paradigmas. O autor elenca trés fases durante esse periodo: a estruturalista, com a concep¢ao
de lingua ‘como estrutura de estruturas’; @ dos modelos gerativistas, com a intengéo de definir
‘lingua natural’ e, nas ultimas décadas do século, a fase do interesse pelos aspectos
pragmaticos, proporcionando a linguistica uma nuance mais global e interdisciplinar.

Relaciona, ainda, o ensino de LE ou segundas linguas (L2) a fases ou momentos
diferentes ao longo do século passado. Assim, até meados dos anos sessenta, 0 ensino de
linguas focava o conhecimento, o interesse era pedagdgico e a procura pelo melhor método de
ensino era o objetivo dos estudiosos.

No segundo momento, a partir da década de setenta, o interesse de tipo
psicolégico concentrou-se nos aprendizes, na motivacao que os impelia a aprendizagem e as
estratégias utilizadas por eles no processo. Os estudos linguisticos apresentaram nova direcao
e, nas analises, o uso da lingua passou a ser considerado e ndo somente sua estrutura.
Surgiram a Pragmatica e a Andlise do Discurso (AD).

Um terceiro momento ou tipo de interesse é pela lingua como comportamento
intercultural. Nos anos finais do século XX e na primeira década do XXI, a perspectiva de
observacdo da lingua foi direcionada ao sociolégico. No ensino de linguas, a preocupacao
com um locutor nativo se detém em um locutor intercultural. Nas palavras de Vez Jeremias
(2004, p. 141):

[...] a dimenséo intercultural integra e potencializa a conscientiza¢éo sobre o
papel da lingua estrangeira como um instrumento social que proporciona aos
alunos a oportunidade de desenvolver suas capacidades, mais como
experimentadores e negociadores que receptores passivos de dados e
aspectos claramente linguisticos. **

%No original: /...] la dimensién intercultural integra y potencia la toma de consciencia sobre el papel de la
lengua extranjera como un instrumento social que proporciona a los alumnos la oportunidad de desarrollar sus
capacidades como experimentadores y negociadores mas que como receptores pasivos de datos y topicos
netamente linguisticos.
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Para Gutiérrez Ordofiez (2004, p.533):

[...] 0 ensino de linguas ndo maternas constitui uma das aplicacbes praticas
mais comuns da linguistica. Em consonancia, a metodologia do ensino de
segundas linguas tornou-se, historicamente, na mais fértil ramificacdo dessa
nova disciplina a qual denominamos linguistica aplicada.*

No que se refere ao processo de ensino e aprendizagem de espanhol no Brasil, 0s
estudos tém abordado diferentes questdes e niveis, basicamente no campo da Linguistica
Aplicada (LA). Ao longo deste trabalho, utilizamos diversas referéncias oriundas dessa
disciplina, no entanto, como tratamos da analise de textos académicos, escritos em espanhol,
delimitamos o caminho de entendimento e consulta nos estudos do texto.

Como consequéncia, a perspectiva e 0s pressupostos tedricos de base sdo da
Linguistica Textual (LT) a qual, segundo Marcuschi (2008, p.73), refere-se ao “estudo das
operacOes linguisticas, discursivas e cognitivas reguladoras e controladoras da producéo,
construcdo e processamento de textos escritos ou orais em contextos naturais de uso”.

Para tanto, apresentamos os fundamentos tedricos relativos a essa proposta nos

topicos seguintes.
3.2 PANORAMA SOBRE A TRAJETORIADA LT

N&o pretendemos estabelecer uma rigorosa e inédita linha do tempo ou revisitar a
historia e seus pormenores para explicitar dados sobre a Linguistica. Ndo obstante, valemo-
nos de obras e artigos de estudiosos e autores que se debrugcam, com dedicacdo e
reconhecimento académico, a pesquisa, disseminacdo e divulgacdo de informacdes, reflexdes
e resultados de pesquisas; assim coomo de obras de peso para a Linguisticae a LT.

Segundo Lomas, Tusén Valls e Osoro (1992, p.18), o inicio da LT acontece no
momento em que a linguistica oracional ja ndo fornece explicacdes adequadas aos fenémenos
linguisticos. A LT preocupa-se com a linguagem além da oracdo, pesquisa 0 uso no contexto
da interacdo social. E habitual a referéncia a ‘texto” em contraste a “discurso’ e a ambos como
‘discurso interativo’. Para Van Dijk (1980, p.32), o termo “texto indica a construcao teorica

que subjaz o discurso”.

% No original: La ensefianza de lenguas no maternas constituye una de las aplicaciones practicas mas comunes
de la linguistica. En consonancia, la metodologia de la ensefianza de segundas lenguas se ha erigido
historicamente en la rama mas fértil de esa nueva disciplina que denominamos linguistica aplicada.
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Passamos a evidenciar os posicionamentos tedricos referentes a trajetoria da LT,
por meio das consideracbes de Koch (2013), Galembeck (2009) e Favero (2012). Optamos
por ndo utilizar ordem cronoldgica de publicacdo dos estudos ou ordem alfabética dos autores,

e sim, uma sequéncia de detalhamento das informacdes pelos autores.

3.2.1 A LT sob as lentes de Koch (2013)

A trajetdria percorrida pela LT desde a década de 1960 é permeada pelas
diferentes concepcgdes de texto, as quais ndo estabelecem fronteiras temporais precisas entre
si. Em funcdo disso, muitos posicionamentos podem ser concomitantes a outros. Koch (2013,
p. Xii) elenca as concepgdes que fundamentaram os estudos da LT e esclarece que algumas

chegam a se imbricar de acordo com a época.

Quadro 10 - Diferentes concepcdes de texto

| CONCEPCAO DE TEXTO COMO ... | BASE |
Frase complexa ou signo linguistico mais alto na hierarquia do sistema || gramatical
linguistico
[ 2][ Signo complexo || semidtica |
[ 3][ Expanséo tematicamente centrada de macroestruturas || semantica |
[ 4][ Ato de fala complexo || pragmatica |
[ 5][ Discurso “congelado”, como produto acabado de uma agao discursiva || discursiva |
[ 6][ Meio especifico de realizagéo da comunicagéo verbal || comunicativa |
[ 7][ Processo que mobiliza operagdes e processos cognitivos || cognitivista |
Lugar de interacéo entre atores sociais e de construcéo interacional de sentidos || sociocognitiva-
interacional

Fonte: Adaptado de Koch (2013, grifos da autora).

A partir dessas concepcOes, depreendemos que 0 avanco nos estudos do texto, e a
construcdo desse conhecimento especifico, parte da visdo estruturalista de texto como produto
a visdo contemporanea de texto como processo de interacdo e de construcdo de significacao
entre os individuos.

A autora comenta, ainda, a trajetéria da LT de forma cronoldgica e
pormenorizada, com esclarecimentos e mencdo a autores que contribuiram com seus relatos e

estudos em periodos especificos.
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Quadro 11 — Trajetoria da LT — Koch (2013)

Segunda parte da década de

1960
e meados da década de 1970

Caracterizacao

Fase inicial
Os estudos eram centrados nos mecanismos interfrasticos.

tedrica Admitia-se a existéncia de uma competéncia textual, semelhante & competéncia linguistica
chomskyana.
Definicéo Entendia-se o texto como unidade de nivel mais elevado em relagdo a sentenca. Série de
de texto sentengas concatenadas.
a) Perspectiva gramatical: Weinrich (1964, 1971, 1976) — estruturalista — elaboracdo de
gramética textual. Petofi (1973) — representacdo semantica indeterminada com respeito as
manifestacBes lineares do texto. Van Dijk (1972) — inser¢do dos termos: macroestrutura e
Autores microestrutura textual.

representativos

b) Perspectiva semantica: Dressler (1970,1972); Brinker (1973); Rieser (1973, 1978);
Viehweger (1976, 1977); entre outros.

Segunda parte da década de 1970

Caracterizagao
tedrica

Virada Pragmatica

Nesse momento, passou-se a compreender a lingua como uma forma especifica de
comunicagao social da atividade verbal humana, relacionada a outras atividades humanas néo
linguisticas.

Definicao
de texto

J& ndo se concebe mais o texto como produto, mas sim como componente de uma atividade
complexa, uma ferramenta de concretizagdo das inten¢des comunicativas e sociais do falante.
A autora cita Schmidt (1973), o qual define texto como “todo componente verbalmente
enunciado de um ato de comunicag@o pertinente a “um jogo de atuacdo comunicativa”,
caracterizado por uma orientacdo tematica e cumprindo uma funcdo comunicativa
identificavel, isto é, realizando um potencial ilocutorio determinado” (p.15-16).

A autora também cita Motsch & Pasch (1987) os quais concebem 0 texto como “uma
sequéncia hierarquicamente organizada de atividades realizadas pelos interlocutores”(p.17).
Para esses autores, a atividade linguistica compreende: enunciacéo, intencdo (do enunciador),
condigdes e consequéncias.

Autores
representativos

Wunderlich (1976) — incorporagéo da pragmatica as pesquisas sobre 0 texto.

Isenberg (1976) — método para descri¢do da geracdo, interpretacdo e analise de textos, desde a
estrutura pré-linguistica da intengdo comunicativa até a sua manifestacdo superficial.
Importancia do aspecto pragmatico como determinante do sintatico e do semantico. O ouvinte
ndo se limita a “entender” o texto, “captar” o contetdo, mas sim descobrir o “para qué” do
texto.

Schmidt (1973) - Motsch (1983) —Motsch & Pasch (1987)

Van Dijk (1980) — um dos maiores responsaveis pela virada pragmatica. Seus estudos tém por
base “as relagdes entre enunciados a que geralmente se tém denominado pragmaticas ou
discursivo-argumentativas” (p.19).

Charolles (1983) — contribui para a mudanca no conceito de coeréncia textual - “principio de
interpretabilidade do discurso, [...] ndo existem seqiiéncias de enunciados incoerentes em si,
visto que, numa interagdo, é sempre possivel construir um contexto em que uma sequéncia
aparentemente incoerente passe a fazer sentido” (p.20).

Década de 1980

Caracterizacao
tedrica

Virada Cognitivista

Nova orientacdo nos estudos relacionados ao texto; parte-se da tomada de consciéncia de que
“todo fazer (ago) é necessariamente acompanhado de processos de ordem cognitiva, de quem
age precisa dispor de modelos mentais de operacdes e tipos de operagdes” (p.21).

Definicao
de texto

Foco nas operagdes de ordem cognitiva;considera-se o texto como resultado de processos
mentais: “¢ a abordagem procedural, segundo a qual os parceiros da comunicagdo possuem
saberes acumulados quanto aos diversos tipos de atividades da vida social, tm conhecimentos
representados na memoria que necessitam ser ativados, para que sua atividade seja coroada de
sucesso” (p.21).

Heinemann & Viehweger — “os textos sdo resultantes de a¢des verbais/complexos de ag¢des
verbais/estruturas ilocucionais, que estdo intimamente ligadas com a estrutura proposicional
dos enunciados”.

Autores
representativos

Beaugrande & Dressler (1981): a obra dos autores é considerada marco do periodo; afirmam
que o texto se origina na multiplicidade de operac@es cognitivas interligadas.

Heinemann & Viehweger (1991) — para que haja o processamento textual sdo necessarios os
quatro sistemas de conhecimento: linguistico, enciclopédico, interacional e o referente a
modelos textuais globais.

Admissdo de modelos cognitivos da Inteligéncia Artificial e da Psicologia da Cognicéo,
denominados como: frames (Minsky, 1975), scripts (Schank & Abelson, 1977), cenérios
(Sanford &Garrod, 1985), esquemas (Rumelhart, 1980), modelos mentais (Johnson-Laird,
1983), modelos episodicosou desituacao (Van Dijk, 1988, 1989) entre outros.

Fonte: Adaptado de Koch (2013)
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De acordo com o evidenciado pela autora, o interesse pela abrangéncia
sociointeracional da linguagem e de processos relacionados retomou ou suscitou
guestionamentos para a construcdo de uma pauta de discussdo e de estudos da linguagem
como: as formas de progressao textual, a déixis textual, o processamento sociocognitivo do
texto, os géneros, inclusive da midia eletrénica, questdes ligadas ao hipertexto, a
intertextualidade, dentre outras.

Para essa trajetoria da LT, diversos fatores sociais e teorias das ciéncias humanas
foram fundamentais para que possamos, na atualidade, levantar questionamentos e conduzir
diferentes tipos de pesquisas, a exemplo desta, acerca da funcao e do sentido do texto.

Parece-nos relevante acrescentar algumas informacdes com relacdo ao
estruturalismo, da virada pragmatica e da virada cognitiva. Nossa intencdo é de que o leitor
tenha mais elementos para a compreensdo de nossa explanacdo e da apresentacdo de

referéncias.

3.2.1.1 O Estruturalismo

Segundo Weedwood (2005, p. 126-7), o termo estruturalismo requer atencdo ao seu
emprego em funcdo do contexto ao qual se relacione, pois o estruturalismo europeu e o
estruturalismo americano diferenciam-se em alguns aspectos.

O Estruturalismo Europeu tem inicio com a publicacdo postuma da obra do linguista
e filésofo suico Ferdinand de Saussure, Curso de Linguistica Geral (Cours de linguistique
générale), em 1916, a qual aborda alguns aspectos anteriormente suscitados nos estudos de
Humbolt, com menos clareza e detalhamento. O estruturalismo de Saussure firma-se no
estabelecimento de duas dicotomias: langue (lingua, sistema linguistico) em oposicdo a
parole (comportamento linguistico, designa os enunciados reais) e forma em oposi¢do a
substancia.

Segundo Coseriu (1986, p.27-8), outros autores aventavam a relevancia do ato
linguistico:

[...] em primeiro lugar o alemdo Karl Vossler, quem, sob a influéncia do
idealismo filoséfico, e em particular, de Benedetto Croce, reagiu contra o
positivismo linguistico e contra a consideracdo naturalista da linguagem,
retomando diretamente ideias de Humbolt e insistindo na importancia do
individuo como criador da linguagem, ou seja, no aspecto ao que Humbolt
tinha chamado enérgeia (Positivimus una idealismus in der
Sprachwissenchaft, Heidenberg. 1904 [trad. Esp. Madrid. Buenos Aires,

1929]). Dessa forma, dois linguistas, de formagdo completamente diferente,
um positivista (Saussure) e um idealista (Vossller) chegavam, por caminhos
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diferentes, a estabelecer novamente a diferenca entre lingua e ato linguistico
a qual se reconhece, hoje, como imprescindivel. *

Assim, o estruturalismo europeu apresenta posicionamento referente a uma
estrutura relacional abstrata que subjaz e deve ser diferenciada dos enunciados reais, foco de
estudo do linguista (WEEDWOOQOD, 2005, p.128).

Quanto a disseminacdo dessa visdo, as escolas de destaque na Europa e seus
precursores respectivos foram: a) Escola de Praga — Nikolai Sergeievitch Trubetzkoy (1890-
1938) e Roman Jakobson (1896-1982) e b) Escola de Copenhague — Louis Hjelmslev (1899-
1965), John Rupert Firth (1890-1960), seguidos futuramente por outros estudiosos menos
saussurianos, citados por vezes como pertencentes a Escola de Londres.

Ja o Estruturalismo Americano tinha como preocupagdo maior a prescricao de
principios metodologicos para a analise de linguas ndo muito familiares. A justificativa desse
interesse concentrou-se no fato de haver um grande ndmero de linguas indigenas nédo
descritas. Um dos precursores dos estudos foi Franz Boas (1858-1942), seguido por Edward
Sapir (1884-1949) e Leonard Bloomfield (1887-1949). Boas e Sapir transitavam pela
antropologia e linguistica e aceitavam a visdo humboldtiana quanto a relacdo linguagem e
pensamento. Um dos seguidores de Sapir, Benjamin Lee Whorf (1897-1941), apresentou de
forma provocadora essa relacdo e conquistou olhares intelectuais, ndo s6 americanos. A
publicacdo de seus ensaios ocorreu em 1956 e sua proposicdo de que a percepgdo e o
pensamento sdo determinados pela linguagem ¢ conhecida como “hipdtese de Sapir-Whorf”
(WEEDHOOD, 2005, p.130).

A relevéncia de Bloomfield, nesse contexto, deve-se ao fato de o autor ter adotado
uma abordagem behaviorista, com a eliminacdo de referéncia a categorias mentais ou
conceituais. Sua teoria behaviorista semantica, para a qual o significado € puramente a relacdo
entre estimulo e reagdo verbal, surtiu vastas consequéncias em funcdo da dificuldade de
estudos com base na semantica. Seus seguidores desenvolveram métodos de anélise
linguistica a partir desse fundamento. Dessa forma, o estruturalismo americano pos-

bloomfieldiano caracteriza-se pelo abandono da semantica.

% No original: [...Jen primer lugar el alemdn Karl Vossler, quien, bajo la influencia del idealismo filoséfico y
muy en particular de Benedetto Croce, reacciond contra el positivismo lingiistico y contra la consideracion
naturalista del lenguaje, reanudando directamente ideas de Humbolt e insistiendo en la importancia del
individuo como creador de lenguaje, es decir, en el aspecto al que Humbolt habia Ilamado enérgeia
(Positivimus una idealismus in der Sprachwissenchaft, Heidenberg. 1904 [trad. Esp. Madrid-Buenos aires,
1929]). De esta manera, dos lingiistas de formacion completamente distintas, uno positivista (Saussure) y otro
idealista (Vossler) llegaban, por vias diversas, a establecer nuevamente la distincion entre lengua y acto
linglistico que hoy se reconoce como imprescindible.
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A respeito de Saussure e Bloomfield e seus pressupostos linguisticos, Benveniste
(2005, p.7) argumenta:

Dizer que a linguistica tende a tornar-se cientifica, ndo é somente insistir
sobre uma necessidade de rigor que é comum a todas as disciplinas. Trata-se,
em primeiro lugar, de uma mudanca de atitude em relacdo ao objeto, que se
definira por um esforco para formaliza-lo. Na origem dessa tendéncia pode
reconhecer-se uma influéncia dupla: a de Saussure na Europa e a de
Bloomfield na América. As vias da sua respectiva influéncia sao, alias, tao
diferentes quanto as obras de que procedem.

Quanto as convergéncias tedricas entre os pressupostos defendidos pelos autores,
Benveniste (2005) assevera que pouco se sabe de pessoas, como Bloomfield, que conheceram
os estudos de Saussure por conta propria. Ainda que se diga que a linguistica americana seja
independente, ha indicios de que o0s pressupostos saussurianos eram conhecidos e

considerados por Bloomfield.

3.2.1.1.1 Posicionamento critico

Outro nome relevante nessa trajetoria € Avram Noam Chomsky, linguista e
filosofo americano, nascido em 1928, o qual emitiu criticas ao proposto por Bloomfield:
procedimentos de descoberta aplicaveis, relativamente de forma mecénica, a textos com o
objetivo de originar descricdo fonoldgica e sintatica adequada a lingua dos textos. Chomsky
publicou o livro Syntatic Structures, em 1957, e estabeleceu, por meio de seus estudos, um
marco para a linguistica do século XX com o conceito de gramaética gerativa, a qual se
distancia do estruturalismo e do behaviorismo dos periodos anteriores e tem como um de seus
objetivos proporcionar uma forma de anéalise dos enunciados em nivel superficial e profundo.
Segundo o autor, a linguistica deveria estudar a competéncia, aquilo que a pessoa conhece
sobre as regras de uma lingua, a competéncia linguistica, e ndo se limitar ao desempenho, uso
efetivo da lingua.

Glenday (2009, p.7) afirma que:

A linguistica de Chomsky surgiu e se desenvolveu como uma reacéo contra
uma determinada escola de lingistas, o estruturalismo americano, que néo
deve ser confundido com o estruturalismo europeu, principalmente com o
estruturalismo ligado ao nome de Ferdinand de Saussure. Porém, ao
desenvolver sua prépria concepcdo sobre a linguistica, Chomsky veio
também a se contrapor a uma escola muito influente na psicologia, a saber, o
behaviorismo, cujos pressupostos tedricos eram compartilhados por Leonard
Bloomfield, um dos mais importantes representantes do estruturalismo
linglistico norte-americano.
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Como evidenciado, os estudos e as discussdes indiretas sobre pressupostos de
andlise linguistica estdo permeados de contribui¢fes das ciéncias humanas e por grandes
nomes em suas respectivas areas de atuacdo e pesquisa. A busca pelas origens, pelo inicio da
LT, remete-nos a sucessos, teorias e tendéncias metodologicas muito amplas. Contudo, o que

pretendemos é construir uma base para viabilizar a compreensé&o.

3.2.1.2 A denominacéo Linguistica Textual (LT)

Com relacdo ao uso da nomenclatura LT, segundo Adam (2011, p. 23), Coseriu
pode ter sido um dos precursores, desde a década de 1950, a usa-la, pois propds em seus
ultimos trabalhos a distingdo entre ‘gramatica transfrasal’, uma extensdo da linguistica
classica, e ‘linguistica textual’, teoria da producao “co(n)textual” de sentido.

Mussalim e Bentes (2006, p.245) comentam que a ideia de “tomar-se 0 texto
como unidade de analise no campo dos estudos da linguagem pode parecer pouco
questionavel ou, mais ainda, constituir-se a verdadeira necessidade.” E acrescentam que 0
percurso da LT é de mais de 30 anos, sendo o termo empregado primeiramente por Harald
Weinrich, o qual afirma ser a Linguistica, como um todo, Linguistica de Texto.

Afirmacdo mencionada também por Vilela e Koch (2001, p.443), os quais
asseveram que “a origem do termo, alids, remonta a Coseriu (1955), embora s6 tenha sido
empregado pela primeira vez, com o sentido que possui hoje, por Weinrich (1966, 1967)”.

N&o é nosso proposito desvendar qual autor fez uso do termo pela primeira vez,
respeitamos as informagOes e cremos que todas contribuem para a compreensdo e a
confirmacéo do longo caminho e amplo campo de pesquisa da LT.

A respeito das fases ou momentos da LT, Mussalim e Bentes (2006, p.246)
afirmam ndo haver consenso entre os tedricos sobre a cronologia exata de transicdo de um
periodo a outro, porém houve ampliacdo paulatina do objeto de andlise da LT e progressivo

distanciamento da Linguistica Estrutural.

3.2.1.3 A virada ou guinada pragmatica

Com base no livro de Koch (2013), podemos esclarecer que essa expresséo refere-
se a nova dimensdo de pesquisas em LT, pois a atencéo passa a recair sobre o funcionamento
dos processos comunicativos de uma sociedade determinada e se incorpora a pragmatica aos

estudos textuais.
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A autora salienta a relevancia dos estudos de Van Dijk, no inicio dos anos 1980.

O autor é reconhecido como responsavel por essa mudanga tedrica e um dos precursores da

introducdo de questdes cognitivas nos estudos do texto, tanto na producdo como na

compreensdo e no funcionamento do texto.

Weedwood (2005, p.144) postula ser comum o entendimento de que a Linguistica

tenha sofrido o impacto gerado pelos estudos referentes ao uso que os falantes fazem da

lingua, resultando, nessa guinada, nova visdo e postura. A autora acrescenta que

a pragmatica estuda os fatores que regem nossas escolhas linguisticas na
interacdo social e os efeitos de nossas escolhas sobre outras pessoas. Na
teoria, seguimos um grande nimero de regras sociais (a maioria delas
inconscientemente) que constrangem nosso modo de falar. [...] Nosso
comportamento ao escrever e usar sinais € regulado da mesma maneira.

Segundo a autora, a pragmatica ndo se configura como um campo de estudo

coerente em funcdo das escolhas linguisticas durante a interacdo social, na qual estdo

envolvidos diversos fatores. Quanto as areas de estudos, a autora comenta que algumas se

sobrepdem. Na tentativa de proporcionar uma melhor visualizagdo, apresentamos um

esquema e, em seguida, os esclarecimentos da autora:

Esquema 1 — RelacGes da Pragmaética

Estados
psicoldgicos e
habilidades mentais
dos participantes

ESTILISTICA

l 4
L SEMANTICA } PRAGMATICA [PSICOLINGUISTI(A]
Interacio I soaouucuisnm] flosorc
“ linguisticas
ANALISE DA
_ CONVERSACRO

Fonte: Com base em Weedwood (2005)

A pragmética e a semantica levam em conta nogdes como as intengdes do
falante, os efeitos de um enunciado sobre os ouvintes, as implicacfes que
seguem 0 expressar alguma coisa de certo modo, e os conhecimentos,
crencgas e pressuposicdes acerca do mundo nos quais os falantes e ouvintes
se baseiam quando interagem.

A estilistica e a sociolingiistica se sobrepdem a pragmatica em seu estudo
das relagOes sociais que existem entre os participantes, e do modo como o
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contexto extralinglistico, a atividade e o tema da conversa regulam a escolha
de aspectos e variedades linguisticas.

A pragmatica e a psicolinglistica investigam os estados psicolégicos e as
habilidades mentais dos participantes que terdo um maior efeito sobre seu
desempenho verbal — fatores como atencdo, meméria e personalidade.

A pragmatica e a analise da conversacdo compartilham varias das no¢des
filosdficas e linglisticas que foram desenvolvidas para lidar com o exame
das interaces verbais (0 modo como a informacgéo é distribuida dentro de
uma frase, as formas déiticas, a nocdo de “maximas" conversacionais etc
(WEEDWOOD, 2005, p.146-7) (grifos da autora).

Como consequéncia, surgiram varias abordagens com definigdes diferentes,
porém, neste trabalho, adotamos a mais abrangente delas, a qual “vé a pragmatica como o
estudo dos principios e praticas que subjazem a todo o desempenho linguistico interativo —
incluindo ai todos os aspectos do uso da lingua, compreenséo e adequacdo” (WEEDWOOD,
2005, p.147).

O inicio se deu no campo da filosofia e, por conseguinte, seus trés representantes
mais relevantes sdo filosofos da lingua inglesa: Austin, Searle e Grice (WEEDWOOD, 2005,
p.148). A autora argumenta que a pragmatica ainda ndo tem suas normas estabelecidas, porém
a considera como o campo mais proficuo para estudos linguisticos neste século.

Na opinido de Escandell Vidal (2004, p.1), se a pragmatica explica aspectos que a
primeira vista seriam apenas gramaticais, devemos considerar que é necessaria também no

ensino de linguas, pois

[...] nos dltimos trinta anos a competéncia comunicativa (Hymes, 1971;
Habermas, 1984) converteu-se no objetivo central ao que deve aspirar o
ensino de uma segunda lingua ou uma lingua estrangeira. Um dos
componentes basicos que se reconhecem dentro da competéncia
comunicativa é precisamente a competéncia pragmatica. Ainda que se
apresente sob diferentes denominagdes (competéncia sociolinguistica,
Canale e Swain, 1980, Canale, 1983; competéncia pragmatica, Bachman,
1990, e Bachman e Palmer, 1996; em espanhol, ver os trabalhos reunidos em
Llobera (ed.) 1995), o que se quer em todos 0s casos é captar a idéia geral
que, além das regras gramaticais, ha outras pautas que determinam a
adequacdo do uso lingiiistico. ¥’

% No original: [...] en los dltimos treinta afios la 9999 comunicativa (Hymes, 1971; Habermas, 1984) se ha
convertido en el objetivo central al que debe aspirar la ensefianza de una segunda lengua o una lengua
extranjera. Uno de los componentes basicos que se reconocen dentro de la competencia comunicativa es
precisamente la competencia pragmatica. Aunque se presenta bajo diferentes denominaciones (competencia
sociolingtiistica, Canale y Swain, 1980, Canale, 1983; competencia pragmatica, Bachman, 1990, y Bachman y
Palmer, 1996; en espafiol, véanse los trabajos recogidos en Llobera (ed.) 1995), lo que se quiere en todos los
casos es recoger la intuicion general de que, ademas de las reglas gramaticales, hay otras pautas que
determinan la adecuacidn del uso linguistico.
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Por meio do exposto, compreendemos que ndo se trata apenas de um
direcionamento nos estudos linguisticos, mas um importante caminho de pesquisa no campo
do ensino e da aprendizagem de uma lingua, uma vez que na area metodoldgica as orientacdes

relacionadas ao uso da lingua e ao contexto de interacdo séo fortes e crescentes.

3.2.1.4 A Virada cognitivista

Com base em Koch (2013, p.21), essa expressao esta relacionada a orientagdo nos
estudos textuais em que o agir é acompanhado de modelos mentais de operacéo e tipos de
operagéo.

A autora menciona que a obra dos autores Beaugrande e Dressler (1981) €
caracterizada como um icone para esse momento tedrico, pois 0s autores consideram que o
texto origina-se de uma variedade de operacfes cognitivas inter-relacionadas e que, assim,
compete a LT o desenvolvimento de modelos procedimentais de descrigdo textual.

Nesse contexto, surge, no final do século XX, a corrente de estudos denominada
Linguistica Cognitiva. Segundo Chiavegatto (2009, p.81-3), para os estudiosos dessa corrente

tedrica

[...] as estruturas linglisticas ndo sdo rigidas, mas maleaveis, que se
amoldam continuamente as necessidades localizadas de expressdao e
comunicacao, considera-se que o significado dos enunciados é: 1° - guiado
pelas formas linguisticas; 2° - uma constru¢cdo mental que expressa a
interligacdo entre conhecimento e linguagem; e 3° - validado no contexto
comunicativo. Diante destas premissas, a linglistica cognitiva estabelece que
a gramatica ndo pode ser mais vista como um conjunto de regras que opera
sobre categorias de palavras ou de sentencas, mas sim um conjunto de
principios gerais e processuais, que opera sobre bases de conhecimentos. A
lingua é entdo um instrumento que empregamos para expressar pensamentos
e interagir em sociedade.

[...] as pesquisas em linglistica cognitiva tratam a linguagem como
instrumento cognitivo, & semelhanga da percepgdo visual e do raciocinio. As
formas da lingua acionam um conjunto de processos aparentemente simples,
que operam sobre bases de conhecimentos subjacentes na memdria ou
presentes como contexto, na situacdo comunicativa.

Depreendemos que esse termo ‘virada’ propde um rumo diferente as pesquisas
linguisticas, os tedricos direcionam o olhar ao individuo, no intuito de estabelecer resultados

mais coerentes nas pesquisas.
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3.2.2 A LT sob as lentes de Galembeck (2009)

Contemplando outro autor, citamos Galembeck (2009, p. 113-21), em cujo texto

comenta a trajetoria da LT agrupando, em trés momentos tedricos, 0S avangos e 0S

procedimentos como fases ou passos ao longo do tempo: Analises Transfrasticas, Gramatica

de Texto e Teoria do Texto.

Quadro 12 — Trajetdria da LT — Galembeck (2009)

| Fase

Pressupostos

ANALISES

TRANS-

FRASTICAS

O texto ainda nédo era considerado como objeto de andlise, a qual se realizava da frase para o
texto. Esse tipo de andlise surgiu em funcéo da inviabilidade de explicacdo de fendmenos como
a correferenciacdo e a correlacéo verbal. Contudo, a valorizagdo dos elementos coesivos ndo foi
suficiente para assegurar sentido global ao texto. Uma nova linha de anélise surge na intengéo de
incorporar o conhecimento intuitivo do falante na construgéo de sentido global do enunciado e
na relagdo entre as frases.

GRAMATICA

DE
TEXTO

Segundo essa visdo, o0 texto foi colocado como foco da Linguistica e, para tanto, foi idealizada a
competéncia textual, ou um sistema de regras para o uso de falantes de uma mesma lingua. O autor
cita as trés competéncias basicas do falante, segundo Charolles (1983):

a) a formativa, que possibilita ao usuario a compreenséo e a avaliagdo de textos ilimitados, assim
como a percepg¢do da qualidade de formagédo de um texto;

b) a transformativa, com a qual o usuario pode atribuir titulo a um texto ou resumi-lo, parafrasea-lo e
julgar a pertinéncia dessas agdes;

c) a qualificativa, que permite a identificagdo pelo usuério do género textual e ainda que esse usuario
produza um texto segundo as caracteristicas do género pertinente ao seu objetivo.

A relevancia das graméticas de texto observa-se em duas nog¢Bes de consolidagdo dos estudos do
texto/discurso. A primeira diz respeito ao texto como unidade linguistica mais elevada, porém
subdividindo-se em unidades menores, como os elementos lexicais e gramaticais, 0s quais devem ser
considerados em funcdo do papel desempenhado na composicéo textual. A segunda e decorrente da
primeira estabelece que ndo ha continuidade entre frase e texto, por serem de ordens diferentes e a
somatoria de frases ndo propicia a significacdo textual.

Embora nesse processo de evolugéo os ganhos tenham sido relevantes, alguns problemas permearam
essa trajetoria como a concepcdo de texto como unidade formal, estruturada internamente e produzido
com base no sistema restrito de regras internalizado pelos usuarios de uma lingua, o que assemelha a
gramatica gerativa. Outra dificuldade se refere a separacdo de nogdo de texto e discurso.Galembeck
afirma que “o texto s6 pode ser compreendido a partir do uso em uma situagdo real de interagdo”.
(p.117)

TEORIA

DO
TEXTO

A partir desses avangos, a relevancia da competéncia textual dos falantes esmaece e se inicia
outra fase na qual se considera a nogdo de textualidade, de contexto e de interacdo. Galembeck
completa a afirmagdo anterior (p.117) com: “pois 0 sentido ndo estd no texto, mas surge na
interacdo entre o escritor/falante e o leitor/ouvinte”.

A concepcao de lingua é ampliada para um sistema real, ao contrario do anterior que era virtual.
E o texto ndo é visto mais como produto e sim como processo, unidade em construcdo, para o
qual (Heinemann e Viehweger, 1991) existem quatro sistemas de conhecimento responsaveis: 0
linguistico, o enciclopédico ou de mundo, o interacional e o relacionado a superestruturas ou
modelos textuais globais, géneros textuais.

Fonte: Adaptado de Galembeck (2009)

O autor procura, de forma didatica, esclarecer cada uma das fases. Torna-se

evidente que a concepcdo de texto evolui ou se encorpa com base nos progressos das
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pesquisas e na ampliacdo de conceitos linguisticos, assim como na visdo acerca do papel e da
atuacdo dos individuos no ato da comunicagdo. Galembeck (2009, p.119) sintetiza:

Todo e qualquer processo de producdo de textos caracteriza-se como um
processo ativo e continuo do sentido e liga-se a toda uma rede de unidades e
elementos suplementares, ativados necessariamente em relagdo a um dado
contexto sociocultural. Dessa forma, pode-se admitir que a construgdo do
sentido sé ocorre num dado contexto. [...] a producéo e a recepg¢do de textos
s&o, pois, atividades situadas e o sentido flui do prdprio contexto.

Ap0s os esclarecimentos do autor, passamos a visdo de Favero (2012).
3.2.3 A LT sob as lentes de Favero (2012)

Trazemos as consideragdes da autora nesta ordem e momento, porque seu texto
evidencia a preocupacdo de informar, também, o surgimento da LT no Brasil. Seus
esclarecimentos se fundamentam, primeiramente, em duas obras: uma em aleméo, traduzida
ao italiano, de Wolfgang Dressler (1974), e a outra em italiano organizada por Maria
Elisabeth Conte (1977). Favero (2012, p.226) comenta que a LT teve como polo de
desenvolvimento a Alemanha. A repercussdo dos pressupostos gerou mais de 500 trabalhos
listados por Dressler e Schmidt, em 1973, além de outras publicacGes.

O inicio da LT no Brasil ocorreu na década de 1980, com o trabalho precursor de
Ignacio Antdnio Neis (1981): Por uma gramatica textual®®. Favero (2012, p.230) ressalta a
importancia do trabalho de Neis e observa a rara referéncia a esse autor em textos da area.

Posteriormente, em 1983, mais duas obras relevantes para a comunidade da LT
sdo produzidas: a primeira, de Luiz Antdnio Marcuschi: Linguistica de texto - o que é e como
se faz, proveniente de uma conferéncia realizada no IV Congresso Brasileiro de Lingua
Portuguesa do Instituto de Pesquisas Linguisticas, na Pontificia Universidade Cat6lica de Séo
Paulo (PUCSP), para professores e alunos de primeiro e segundo graus, na época, e POs-
graduacdo. O material foi revisado por Marcuschi e publicado pela editora da Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE), no mesmo ano. Sem reedi¢do por longo tempo, volta ao
publico em 2012. Segundo Favero (2012, p.231), essa obra “¢ leitura indispensavel a todos os

que se iniciam na area [...]".

%¥Texto publicado na revista Letras de Hoje, do Curso de P6s-Graduacdo em Linguistica e Letras e do Centro de
Estudos Portugueses da PUCRS.
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A segunda, de Leonor Lopes Favero e Ingedore Villaga Koch: Linguistica Textual
- introdug&o®® (1983) possibilitou, ao plblico interessado, uma obra em Lingua Portuguesa
sobre o tema e a teoria disseminados em outros idiomas.

Favero (2012, p.232) explica:

Essas obras, resultado de cuidadosas pesquisas, visam a pér em evidéncia 0s
inimeros problemas provenientes do estudo da conceituacéo de texto, suas
propriedades, os momentos fundamentais da passagem da teoria da frase a
teoria do texto, as causas do surgimento desta Ultima e a descricdo de alguns
dos varios modelos j& propostos.

A referéncia aos primeiros estudos em nosso pais, feita pela autora, resgata o

trabalho pioneiro na area e nos traz importantes informagdes para esse campo de pesquisa.
3.3 ALT na Atualidade

Autores brasileiros difundem os pressupostos da LT e seu respectivo status no
Brasil. Como afirma Koch (2013, p.169):

[...] a Linguistica Textual percorreu um longo caminho e vem ampliando e
modificando a cada passo seu espectro de preocupacfes. De uma disciplina
de inclinagdo primeiramente gramatical (analise trasfrastica, gramaticas
textuais), depois pragmatico-discursiva, ela transformou-se em disciplina
com forte tendéncia sociocognitivista e interacional: as principais questdes
que ela se coloca, neste inicio de milénio, sdo as relacionadas com o
processamento sociocognitivo-interacional de textos escritos e falados.

Esse processo interacional atraiu nossa atencdo e nos impulsionou a leitura e
consequente reflexdo a respeito de seu contetdo e aplicabilidade ao nosso campo de atuacéo
profissional e decorrente corpus de pesquisa.

Quanto aos estudos e pesquisas no campo da LT no Brasil, outro artigo que
merece ser citado é o de Koch (1999), O desenvolvimento da linguistica textual no Brasil. A
autora elenca as pesquisas, 0s projetos e os trabalhos realizados em todo o pais. E certo que o
levantamento estara na atualidade ampliado, em decorréncia de estudos que ja devem ter se
unido a esse panorama nas diversas IES e grupos de pesquisas brasileiros. Ndo obstante,
estamos convictos de que esse estudo € uma peca importante como referéncia para 0s

estudiosos dessa tematica.

% Livro publicado pela Editora Cortez.
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Assim, podemos acrescentar o comentario de Mussalim e Bentes (2006, p.282),

ao compartilhar que

[..] os estudos sobre texto/discurso tém se aproximado bastante do que
costumamos chamar de estudos cognitivos, principalmente daqueles ligados
a uma concepcdo de cognicdo que pressupde uma visdo integrada das
faculdades cognitivas do ser humano, onde linguagem, percepc¢éo, afeto,
atencdo, memdria, estrutura cultural e outros componentes do sistema
cognitivo encontram-se definitivamente inter-relacionados.

Com isso, ao autor/locutor sdo realizados indiretos questionamentos referentes
ndo s6 ao produzido, mas também ao contexto de producdo e do sentido na compreensao e na
interacdo.

Marcuschi (2008, p.45), ao opinar sobre o lugar da LT na atualidade, afirma que
“ela vem no final de um longo percurso cientifico e ela prdpria passou por um grande

desenvolvimento”. Marcuschi (2008, p.74) ainda esclarece que:

Assim como a linglistica teorica se dedica ao estudo do sistema virtual da
lingua, a linguistica de texto dedica-se ao estudo da atualizacdo desse
sistema em situacGes concretas de uso. Isto faz com que alguns linguistas
situem a LT fora do estudo da lingua strictosensu. Esta postura sera comum
aos linguistas que seguem Saussure (1916), Bloomfield (1933), Chomsky
(1965) e muitos outros.

De acordo com o autor, a LT estabelece distingdo entre sentido e conteldo,
entendendo-se por contetido o que se diz, descreve ou se define no mundo; ja sentido é o
efeito produzido pelo dizer a respeito do contetdo. Consequentemente, a LT ndo tem como
fim a analise de contetdo. Especificamente, sdo os dados auténticos, empiricos e extraidos do
desempenho real que regem essa perspectiva de trabalho.

Com base nesse entendimento, buscamos relacionar a LT e o ensino de E/LE, o

gue evidenciamos no tdpico seguinte.

3.4 A LT eoEnsino de E/LE

De acordo com Bernardez Sanchis (2004), o ensino de LE, assim como o da LM,
é diretamente influenciado pelos pressupostos tedricos linguisticos desde meados do século
XX. O autor comenta as contribui¢es da LT ao ensino de espanhol como L2 e evidencia o
carater holistico da LT por meio dos estudos com foco no uso da linguagem a partir de textos

e da diferenciacgéo entre oracéo e texto.
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O autor menciona a importancia do conhecimento de mundo na interpretacdo do
texto, por ser fonte de informacgdo extra, 0 que nem sempre € necessario nos estudos da
oracdo. Afirma, ainda, que o texto € individual e ligado a um contexto especifico, portanto
ndo existem dois textos iguais, diferentemente de oracdes isoladas. Sendo assim, € impossivel
estabelecer regras como as usadas na gramatica para fins tedrico-descritivos ou didticos.
Dessa forma, o ensino de estratégias linguisticas, textuais ou discursivas tem seu lugar para a
producdo textual e a obtencdo da competéncia textual.

Ao aprender uma LE, o aprendiz deve familiarizar-se com as estruturas fonicas e
morfossintaticas para saber utiliza-las. Saber quando falar e quando calar, quando e como
construir um texto. Isso ndo esta implicito e ndo se aprende somente com leitura ou audicdo
de textos contextualizados; como consequéncia, podem ocorrer os ‘textos com sotaque’, como
qualifica o autor, textos elaborados com base na cultura de origem e ndo da LE em questéo.

Bernardez Sanchis (2004) reforca a importancia da observacdo da coeréncia, por
afetar tanto o processo de producdo como o de interpretagdo textual. A atencdo deve recair
sobre as diferencas linguistico-culturais, uma vez que os resultados podem interferir de forma
negativa na aprendizagem da LE.

Relacionando o0 exposto a nossa area e curso de atuacdo, esclarecemos nao existir
uma disciplina especifica na graduac&o® ou nos cursos lato sensu*', deste Departamento, que
abordem, de forma direta, os pressupostos da LT. Portanto, nosso interesse em adentrar, ainda
que timidamente, nesse campo de pesquisa, é explicitar seus pressupostos e aplica-los, na
medida do possivel, ao processo de ensino e aprendizagem de E/LE, assim como abrir
caminho para outros estudos e pesquisas na area de E/LE e LT.

Uma vez explicitados os pressupostos da LT e estabelecida sua relevancia no
estudo do texto em E/LE, €é pertinente que conceituemos o termo texto, segundo autores ja

apresentados, anteriormente, e nos quais sustentamos nossa abordagem.

0 Na 12 série do curso é ministrada a disciplina de Linguistica, 6LET059 por um docente do Departamento de
Letras Vernaculas e Classicas — LET, com dois encontros semanais, 120 horas. Na 22 série € ministrada a
disciplina de Linguistica Aplicada e Espanhol como Lingua Estrangeira, 6LEMO067, por docente da area de
espanhol.

" Especializagdo em Ensino de Lingua Estrangeira e Especializagdo em Espanhol: Lingua, Literatura e
Metodologia — Dep. LEM- UEL.
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3.5 Definigéo de Texto

Constatamos que ha dificuldades em estabelecer definicGes concernentes ao texto

sem historiar o

termo e relaciona-lo a posturas tedricas. Nas palavras de Bentes e Rezende

(2008, p.19), texto é um

fendbmeno com o qual lidamos cotidianamente em nossas praticas
comunicativas, de tal forma que se pode afirma-lo parte constitutiva
(inalienavel?) de nossas vidas. Fenbmeno ainda cujas diversas manifestacdes
nos sao familiares e reconheciveis, mas para o qual ndo consta haver uma
definicdo teorica que satisfaga concomitantemente a todos os campos de
pesquisa que o abordam

Por esse motivo, passamos a expor definicdes defendidas por autores brasileiros
como: Mussalim e Bentes (2006), Marcuschi (2008), Antunes (2010) e Koch (2012),

conforme as datas de publicacdo dos respectivos estudos. Nossa intencdo € ressaltar o

empenho e a contribuicdo desses pesquisadores para o rico universo do ensino de linguas.

Quadro 13 - Definicdo de texto

| AUTORES ||

DEFINICAO DE TEXTO |

Mussalim e
Bentes
(2006)

As autoras enfatizam a construgdo da definicdo de texto, com base no resultado de reflexéo ao
longo dos estudos sobre texto e esclarecem: “uma primeira fase [...] que engloba os trabalhos
dos periodos da “andlise transfrastica” e da “elaboracdo de gramaticas textuais”, acreditava-se
que as propriedades definidoras de um texto estariam expressas principalmente na forma de
organizacdo do material linglistico. Em outras palavras, existiriam entdo textos (seqiiéncias
linglisticas coerentes em si) e ndo-textos (seqliéncias linglisticas incoerentes em si). (p.253)
“[...] em uma segunda fase, aquela que abrange a elaborac¢éo de uma teoria do texto, a defini¢éo
de texto deve levar em conta que: a) a producdo textual é uma atividade verbal, isto é, os
falantes, ao produzirem um texto, estdo praticando acg@es, atos de fala [...]; b) a producéo textual
€ uma atividade verbal consciente, isto é, trata-se de uma atividade intencional, por meio da
qual o falante dard a entender seus propdsitos [...]; ¢) a producéo textual é uma atividade
interacional, ou seja, os interlocutores estdo obrigatoriamente, e de diversas maneiras,
envolvidos nos processos de construgdo e compreensdo de um texto. (p. 254 e 255)(Grifos das
autoras)

Marcuschi
(2008)

O autor assume a nogdo de texto desenvolvida por Beaugrande (1997): “O texto é um evento
comunicativo em que convergem agdes linguisticas, sociais e cognitivas” (p.72). E acrescenta,
com base no mesmo autor: “O texto ¢ um sistema atualizado de escolhas extraido de sistemas
virtuais entre os quais a lingua ¢ o sistema mais importante” (p.79). Mais adiante afirma: [...] o
texto é a unidade maxima de funcionamento da lingua. (p.88)

Antunes
(2010)

[...] todo texto é expressdo de uma atividade social. Além de seus sentidos linguisticos, reveste-
se de uma relevancia sociocomunicativa, pois estad sempre inserido, como parte constitutiva, em
outras atividades do ser humano. (p.31)

[...] tracado que envolve material linguistico, faculdades e operacfes cognitivas, além de
diferentes fatores de ordem pragmaética ou contextual. (p.37)

Koch
(2012)

[...] manifestacdo verbal constituida de elementos linguisticos selecionados e ordenados pelos
enunciadores, durante a atividade verbal, de modo a permitir-lhes, na interagdo, ndo apenas a
depreensdo de contelidos semanticos, e decorréncia da ativagdo de processos e estratégias de
ordem cognitiva, como também a interacdo (ou atuagdo) de acordo com praticas socioculturais
(cf. Koch, 1992). (p.27)

Fonte: Elaboracdo com base nos estudos dos autores: Mussalim e Bentes (2006), Marcuschi (2008), Antunes
(2010) e Koch (2012).
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A partir dessas defini¢Oes, depreendemos que o significado de texto pautava-se, a
principio, na estrutura superficial do texto, nas informagdes linguisticas, posteriormente, foi
incorporada a ideia de processo, e considerados outros aspectos envolvidos no processo de
producdo textual. Assim, 0 ‘texto como evento comunicativo’, segundo Beaugrande e
Dressler (1997, p.35), s6 pode ser concebido se os elementos que o conformam forem
considerados: a lingua em uso, a determinagcdo do contexto e a interacdo promovida pela
intencdo do dizer e a compreensdo do dito, consideradas tanto as condi¢6es de elaboracéo,

como as de recepc¢do entre os interlocutores e seus niveis de conhecimento do tema/texto.

3.5.1 Producéo e Processamento Textual

Podemos explanar, a partir deste momento, a parte da producdo e do
processamento textual, uma vez compartilhado o caminho percorrido pelas concepgdes
tedricas acerca da definicdo de texto e dos elementos e/ou aspectos que a ele se referem ou

que ele abrange.

3.5.1.1 Tipos de conhecimentos

Como assevera Koch (2012, p.31), “o processamento textual, quer em termos de
producdo, quer de compreensao, deve ser visto também como uma atividade tanto de caréater
linguistico, como de carater sociocognitivo”. Com base em Heinemann e Viehweger (1991), a
autora esclarece os trés grupos ou sistemas de conhecimento envolvidos no processamento
textual:

e Grupo 1 — Conhecimento linguistico: abrange o gramatical e o lexical, refere-
se ao arcabouco linguistico no plano da superficie do texto e oferece os
mecanismos textuais para a remissdo, sequenciacao e escolha do léxico em
relacdo ao tema do texto.

e Grupo 2 — Conhecimento enciclopédico ou de mundo: refere-se ao individual,
dependente da experiéncia de vida para dirimir ddvidas e proporcionar
inferéncias a partir do texto.

e Grupo 3 - Conhecimento sociointeracional: envolve 0s seguintes
conhecimentos:

a) ilocucional: (re)conhecimento dos tipos dos atos de fala;
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b) comunicacional: refere-se as normas comunicativas: quantidade de informacao
para que a compreensao se concretize, escolha da variante linguistica de acordo
com a circunstancia, adequacao textual as situacfes de comunicacao;

c) metacomunicativo: base para o produtor do texto evitar incompreensdes ou
confusdes a respeito da construcdo do texto, possibilita a monitoracdo do fluxo
textual;

d) superestrutural: possibilita o reconhecimento das caracteristicas textuais
pertinentes a cada género e a cada parte de um texto: objetivo, proposicdo e
estrutura textual global.

Em sintese, ocorre uma mobilizacdo on-line*’, ou como assevera Cavalcante

(2012, p.25), “todos os tipos de conhecimento sdo ativados na produgdo e interpretacao de um

texto”. Existe, ainda, um conhecimento, o procedural®

, que funciona como um sistema de
controle dos demais sistemas, adaptando-os ou adequando-os, conforme a necessidade do

momento.
3.5.1.2 Estratégias de processamento textual

Koch (2012) esclarece que esse conhecimento, o procedural, abrange também o
saber referente as praticas inerentes a0 meio sociocultural e concretiza-se por meio de
estratégias de processamento textual, sendo elas:

a) cognitivas: referem-se as estratégias de uso do conhecimento nas diferentes
situacdes e de acordo com o objetivo do usuario, conforme o que se apresenta
no texto e no contexto, assim como também se fundamentam nas crengas,
opinides e atitudes do usuario, 0 que permite a compreensdo e a reconstrucao
do sentido do texto, previstos ou ndo pelo autor.

b) sociointeracionais: relacionam-se ao estabelecimento e a conducéo satisfatoria
da interacdo verbal por meio de estratégias que concretizam os tipos de atos de
fala, da preservacdo das faces, de polidez, de negociagéo dentre outras.

c) textuais: referem-se as escolhas textuais realizadas pelos interlocutores, sendo

estratégias de:

*2Termo utilizado pela autora com o valor de mobilizacio conjunta e imediata.

#Segundo Favero (2001, p.61), “o conhecimento procedimental é o conhecimento dado pelos fatos ou
convicgdes num determinado formato, para um uso determinado. Esse conhecimento, armazenado na memoria
episddica através de determinados modelos globais, € culturalmente determinado e construido através da
experiéncia e trazido a meméria ativa (= espago de organizacao dos conhecimentos declarativo e procedimental)
no momento da interagdo verbal, a partir de elementos presentes no texto”.
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1- organizacgdo da informagéo: elementos dados e elementos novos e articulagdo

tema e rema;

2- formulacgéo: a funcdo é a de ordem cognitiva-interacional,

3- referenciacdo: por meio de anafora e/ou catafora;

4- balanceamento do explicito/implicito: ndo existindo possibilidade de um texto

ser totalmente explicito, ponderar entre 0 que pode ou ndo ser explicitado é
uma decisdo do locutor.

As estratégias revelam a complexidade e a profundidade do processamento
textual. Consideramos que tanto na producdo quanto na compreensdo textual partimos da
bagagem de conhecimento portada pelo individuo para o alcance do sentido na interacdo
autor/locutor — texto — leitor/interlocutor, de acordo com um determinado contexto. Segundo
Koch (2011, p.24), “a cada momento da interagdo, esse contexto ¢ alterado, ampliado,
obrigando, assim, 0s parceiros a se ajustarem aos novos contextos que vao originando
sucessivamente [...]”.

A autora complementa e afirma que o entendimento de contexto, na atualidade,
admitido pela LT “abrange, portanto, ndo s6 o co-texto, como a situagdo de interacdo
imediata, a situacdo mediata (entorno sociopolitico-cultural) e também o contexto
sociocognitivo dos interlocutores que, na verdade, subsume os demais” (KOCH, 2011, p.24).

Considerar que ha possibilidade de observacdo de estratégias textuais nos REs,

como o explicitado no item 'c', portanto, retomaremos esse posicionamento oportunamente.

3.5.1.3 O (co)(n)texto

De acordo com Vilela e Koch (2001, p.458), no inicio das pesquisas sobre o texto,
0 contexto era visto como o co-texto, o entorno verbal. Com as Teorias dos Atos de Fala e da
Atividade Verbal, a Pragmética Linguistica encaminhou os estudos as ac¢Ges realizadas pelos
usuarios da lingua em situacGes de interlocucdo, contudo, esse direcionamento nao foi
suficiente e outro contexto passou a ser considerado: o cognitivo.

Entendemos que ‘cotexto’ refere-se ao entorno verbal e 0 ‘contexto’ diz respeito a
“justaposi¢do fundamental de duas entidades: um evento focal e um campo de a¢do dentro do
qual o evento se encontra inserido” (KOCH, 2011, p.22).

Na introducdo de sua obra, Antunes (2010, p.18) comenta que os sentidos de um

texto sdo o resultado da conjungédo dos elementos contextuais, do conhecimento de mundo
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ativado pelo conjunto de elementos contextuais e textuais, das unidades lexicais e das
unidades gramaticais com suas categorias, relacdes e funcoes.

Marcuschi (2008, p.87) parafraseia Kant e afirma que “a lingua sem contexto é
vazia e o contexto sem lingua é cego” *. Considera, também, as relacdes contextuais, as quais
se firmam entre o texto e sua situacionalidade e acrescenta que um texto ndo pode ser
produzido ou entendido somente com base na linguagem.

Bentes e Rezende (2008, p.27) esclarecem que o

[...] deslocamento teérico — de ampliacdo da relacdo lingua x texto para
lingua x texto x contexto — a partir do qual emerge a nocdo de textualidade,
proposta por Beaugrande & Dressler (1981), é caudatario do
desenvolvimento de uma nova percepgéo tedrica sobre a propria nocao de
linguagem, fato que culmina em uma nova abordagem do fenémeno textual,
a partir das influéncias da teoria da atividade verbal e da teoria dos atos de
fala.

Para essas teorias, a linguagem, conforme Bentes e Rezende (2008, p.27),

[...] é entendida como uma forma de atividade humana construida nas/pelas
interacBes sociais estabelecidas por interlocutores dotados de objetivos
comunicativos. A linguagem é uma atividade interacional, estabelecida
segundo as inten¢Bes de seus participantes e realizada por/através de um
conjunto de operagdes verbais.

As explanacdes nos permitem refletir sobre o processo de producdo textual, o
qual, muitas vezes, é negligenciado em sala de aula por ndo disponibilizar e/ou proporcionar
ao aluno condicGes de realiza-lo em todas as suas fases e com o respectivo tempo necessario,
sobretudo na pratica em LE. Negligéncia ndo apenas unilateral, porque tanto o docente como

o discente precisam estar envolvidos de forma comprometida e esclarecida.
3.5.2 A Relagdo Texto — Discurso

Avangando na exposicao deste capitulo, cabe-nos, ainda, apresentar e esclarecer a

relagdo ‘texto/discurso’. Na visao de Marcuschi (2008, p.77),

[...] o texto acha-se construido na perspectiva da enunciacao. E 0s processos
enunciativos ndo sdo simples nem obedecem a regras fixas. Na visdo que
aqui se esta propondo, denominada sociointerativa, um dos aspectos centrais
no processo interlocutivo € a relagdo dos individuos entre si e com a situacao
discursiva. Estes aspectos vdo exigir dos falantes e escritores que se
preocupem em articular conjuntamente seus textos ou entdo que tenham em
mente seus interlocutores quando escrevem.

44 5 C , N C . ~
Expressdo origindria: ‘“Pensamentos sem conteidos sdo vazios; intuicdes sem conceitos sdo cegas” (KANT, 1988,

p.75).
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Considerando essa citacdo e relacionando-a ao texto académico - o RE -, seu autor
tem como interlocutor, a principio, unicamente o professor, supervisor de estagio. Assim,
podemos argumentar que essa relacdo pode ndo se estabelecer de forma simétrica, pois o
conhecimento do docente — supervisor - pode ser entendido pelo aluno, autor, como alem do
seu conhecimento acumulado. Entretanto, a visdo exposta no texto em questdo é discente,
retrata sua experiéncia em determinado periodo e contexto espacial e temporal definidos, o
texto reflete o apreendido, o experenciado de forma escrita. Retomaremos essa discussdo nas
considerac@es das analises textuais, em capitulo especifico.

Marcuschi (2008, p.77) comenta que “os falantes/autores da lingua, ao
produzirem textos, estdo enunciando contelddos e sugerindo sentidos que devem ser
construidos, inferidos, determinados mutuamente”. Portanto, segundo o autor, a tendéncia
atual é ndo estabelecer distin¢do rigorosa entre texto e discurso, sendo entendé-los como
complementares na atividade enunciativa, o que ele classifica como articulacéo entre o plano
discursivo e textual. Uma vez que “o discurso se da no plano do dizer (a enunciagdo) e o texto
no plano da esquematizagdo (a configuracao)” (MARCUSCHI, 2008, p.81-2).

Em estudo concernente as relagdes texto/discurso, Guimardes (2010, p.69) afirma
que “a analise da convergéncia leva a considerar que texto e discurso constituem uma mesma
materialidade linguistica, ou seja, um mesmo conjunto de palavras e ideias organizadas com
coesdo e coeréncia”’. A autora esclarece que a diferenca entre esses termos ndo estd na
materialidade, mas nos “tracos com que o processo da enunciacdo marca a materialidade
textual”. Acrescenta também que, na harmonizagdo texto/discurso, “as relagcdes de poder e
dominacdo estdo inscritas no texto e sdo dinamizadas na dimenséo discursiva”.

Entendemos como mais produtiva a concepcdo de convergéncia dos termos que
de divergéncia. O néo estabelecimento de fronteiras, uma vez que “ndo ha texto que ndo esteja
contextualmente inserto, nem contexto que nio encapsule textos” (GUIMARAES, 2010,

p.69), porém, considerada, a atividade de interpretacao pelo sujeito.
3.6 UMA PAUSA PARA REFLEXAO

A respeito do exposto neste capitulo, podemos entender que 0s REs sdo recriacfes
da realidade vivida pelos informantes, em forma de texto. Do ponto de vista pedagogico, essa
atividade de expresséo escrita em E/LE, é acompanhada, orientada pelo supervisor de estagio

e praticada pelo aluno/estagiario, assim como prevé as orientacfes da disciplina, porém, deve



90

haver comprometimento por parte do aluno e consciéncia da relevancia e representatividade
do RE, nesse género e esfera de circulacdo, o contexto académico.

Embora, neste ponto do trabalho, sugestbes ndo sejam pertinentes, cremos que a
reflexdo originada por meio da revisdo teodrica conduz-nos a almejar e, por que ndo, a
vislumbrar um planejamento de disciplina que contemple pratica de compreensdo e de
producdo textual em E/LE mais especificas e direcionadas para a execucdo do RE.

Consideracdes a serem retomadas oportunamente.
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CAPITULO 4 - TEXTO E SENTIDO

Neste capitulo, tratamos do sentido do texto, pois, no capitulo 3, apresentamos
suas diferentes concepc¢des, de acordo com a bibliografia consultada. Partimos do pressuposto
de que o texto é considerado como “evento que atualiza sentidos” (MARCUSCHI, 2008,
p.90) e ndo portador de sentidos independente dos leitores, ja que “todo texto ¢ expressdo de
uma atividade social. Além de seus sentidos linguisticos, reveste-se de uma relevancia
sociocomunicativa, pois esta sempre inserido, como parte constitutiva, em outras atividades
do ser humano” (ANTUNES, 2010, p.31).

Ressaltamos que h& entre os linguistas controvérsias relacionadas a existéncia ou
ndo do ‘texto sem sentido’ ou ‘ndo texto’. Cavalcante (2012, p.33) esclarece que a
justificativa dos teodricos que defendem a existéncia do texto incoerente ¢ que “o receptor
(leitor ou ouvinte) ndo consegue descobrir qualquer continuidade de sentido, seja pela
discrepancia entre conhecimentos ativados, seja pela inadequacdo entre conhecimentos e 0
seu universo cognitivo”. Segundo a autora, dentre esses linguistas estdo Beaugrande e
Dressler (1981) e Marcuschi (1983).

Contrério a esse posicionamento, estdo aqueles que afirmam ndo haver textos
incoerentes, ou seja, ndo h& objetivo na producdo de um texto que ndo seja o de sua
compreensdo. Como defensor dessa posi¢do, Antunes (2010) cita Charolles ([1978] 1988) e
seu estudo que aborda problemas de coeréncia textual. Para esse autor, o texto é incoerente se
existir inadequacdo a situacdo de comunicacdo, considerando a intencdo comunicativa, 0s
objetivos, os destinatarios e os demais aspectos.

Quanto ao questionamento de saber quando um conjunto de enunciados nédo
configura um texto, Marcuschi (2008, p.89), com base em Beaugrande, afirma que “um texto
ndo existe, como texto, a menos que alguém o processe como tal”.

Em funcéo dos desdobramentos desse tema, compusemos o presente capitulo com

a finalidade de esclarecer aspectos relevantes, de acordo com nossa leitura acerca do assunto.

4.1 TEXTUALIDADE

Nas palavras de Antunes (2010, p.29), o conceito de textualidade pode ser

entendido como:
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[...] a caracteristica estrutural das atividades sociocomunicativas (e,
portanto, também linguisticas) executadas entre parceiros da comunicacao.
Logo, todo enunciado — que porta sempre uma funcdo comunicativa —
apresenta necessariamente a caracteristica da textualidade ou ‘conformidade
textual’. [...] em qualquer lingua, e em qualquer situacdo de interacdo verbal,
0 modo de manifestacdo da atividade comunicativa € a textualidade ou,
concretamente, um género de texto qualquer. Dai que nenhuma acdo de
linguagem acontece fora da textualidade. (grifos da autora).

Para evidenciar a textualidade, contamos com sete critérios de observagédo
bastante difundidos e definidos, primeiramente por Beaugrande e Dressler (1981). Esses
aspectos ndo séo rigidos, em termos de fronteiras e/ou niveis: a) sdo dois do tipo linguistico:
1) coesdo (estabelece diversas possibilidades de conexdo entre os componentes da superficie
textual), 2) coeréncia (ocorre quando os conceitos constitutivos do universo do discurso se
conectam por meio de diferentes relacdes); b) dois psicolinguisticos: 3) intencionalidade —
intencdo do produtor textual em transmitir algum conhecimento ou alcangar um objetivo
planejado, 4) aceitabilidade — atitude relacionada ao receptor quanto a relevancia do
conteddo; c) dois sociolinguisticos: 5) situacionalidade (aspectos que imprimem relevancia
do texto em relacdo ao contexto em que esta inserido), 6) intertextualidade — utilizacdo do
conhecimento de outros textos para a compreensdo do texto atual; d) um de tipo
computacional: 7) informatividade (em que proporcédo as informacGes do texto sdo previsiveis
ou ndo).

Além desses critérios, todo texto deve apresentar trés principios comunicativos:
eficacia, efetividade e adequacdo (BEAUGRANDE; DRESSLER, 1997, p.12).

Segundo Marcuschi (2008, p.89), a textualidade “ndo é uma propriedade imanente
a algum artefato linguistico” e para sustentar esse ponto de vista, o autor apresenta trés
aspectos: o primeiro diz respeito a consideracdo do texto ndo como um produto, mas um
evento cuja existéncia € dependente do processamento realizado por alguém em contexto
determinado; o segundo relaciona-se a definicdo de texto situado em um contexto
sociointerativo que satisfaz condigdes que conduzam a producdo de sentidos e o terceiro
considera a sequéncia de elementos linguisticos como texto, na propor¢do em que se ofereca
acesso interpretativo ao individuo e que este utilize seu conhecimento sociocomunicativo para
a concretizacdo da compreenséo.

O autor acrescenta ao Ultimo aspecto a possibilidade de uma configuracdo
linguistica ndo produzir efeitos de sentido, coeréncia para um individuo, e, portanto, ndo

constituir um texto. Se isso acontecer em uma comunidade linguistica ou com determinadas
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pessoas, ndo seria considerada questdo individual, sendo falha no acesso a producdo de
sentido, e esse sentido s6 é alcancado com a participacao do leitor/ouvinte.

Com base nas consideracOes apresentadas, estabelecemos como recorte desta
pesquisa dois aspectos da textualidade: a coesdo e a coeréncia, por entender que esses
aspectos aportam informagfes basicas adequadas para a analise da CD, nos textos
selecionados dos REs. Entendemos que a realizacdo dessa atividade de estagio vai além do
cumprimento de uma exigéncia académica, ja que o aluno/estagiario deixa impressa sua
relacdo pessoal com o processo, assim como suas expectativas, impressdes e consideracdes. O
aluno, autor nesse momento, mostra-se como ser humano participe de um contexto novo,
porém com o aproveitamento de seus conhecimentos e experiéncias que funcionam como
catalisadores do processo de producao textual.

Consideramos que o contexto ndo constitui algo fixo e imutavel: o contexto
sociocognitivo pode sofrer alteracbes — conquanto parciais — de acordo com novas
experiéncias vivenciadas pelo sujeito e novas informacdes por ele recebidas.

Quanto ao leitor desse texto, o RE, tomamos por definicdo a proposta de Santos
(2001) que considera o leitor segundo o papel desempenhado:

a) leitor preferencial: pessoa a quem o texto se destina preferencialmente - as
vezes para atribuicdo de conceito ou nota - e que também possui suas
particularidades sociais;

b) leitor-revisor: pessoa da confianca do autor - na maioria dos casos nao € o
leitor preferencial, mas em casos especificos pode se tornar no processo - que
avalia até que ponto a finalidade textual estd sendo consolidada e faz
comentérios criticos colaborativos para o autor analisar a viabilidade de
introduzir transformacdes que fagcam o texto avancar em qualidade e

c) leitor universal: qualquer pessoa, em qualquer tempo e espaco, que Se interesse
pela leitura do texto, embora ndo tenha sido prevista como leitor preferencial
pelo autor (SANTQOS, 2001, p.72,78,95).

Portanto o leitor do RE, em primeiro momento, é o professor supervisor do
estagio como leitor-revisor, durante todo o processo de elaboracdo textual; depois, esse leitor
torna-se o preferencial, para a avaliagdo formal da atividade e encerramento da disciplina.
Assim, os alunos da mesma turma do estudante-autor e de turmas de anos posteriores seréo
leitores universais, pois poderdo ter acesso ao RE ja elaborado e avaliado, a fim de conhecer o
género textual que produzirdo e em que consiste o processo de estagio, explicado em sua parte

tedrica durante as aulas. Existe outra possibilidade de leitor, porém n&o rotineira, que é a
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leitura realizada por outros professores orientadores do campo de estagio, uma vez que estdo
ligados ao contexto académico, por meio do suporte in loco aos alunos. Isso se concretiza
quando, ao serem consultados, esses outros orientadores seriam leitores revisores.

Em outro momento, o leitor pode ser o professor orientador do campo de estagio,
se assim o0 quiser e, no ano seguinte, outros possiveis leitores serdo os alunos do terceiro ano,
da turma subsequente, para conhecimento desse género académico.

Atualmente, ndo ha indicacdo de outros leitores, fora desse contexto, para o
material escrito no programa da disciplina. Esclarecemos que somente neste espago e tempo

da pesquisa é que a leitura foi externa aos dominios do processo de estagio.
4.2 ESCRITA

Antunes (2005, p. 28-36) postula que:

escrever ... € como falar, uma atividade de interacéo, de intercambio verbal,
na perspectiva da interacdo, s6 pode ser uma atividade cooperativa; de forma
interativa, é pois, uma atividade contextualizada; tal como falar, escrever é
uma atividade necessariamente textual; é uma atividade tematicamente
orientada; intencionalmente definida; envolve, além de especificidades
linglisticas, outras pragmaticas; manifesta-se em géneros particulares de
textos e retoma outros textos, isto €, remonta a outros dizeres; a escrita é
uma atividade em relacéo de interdependéncia com a leitura.

De acordo com essa concepcdo de escrita, e relacionando ao corpus, podemos
afirmar que a atividade de expressdo escrita permite ao aprendiz de LE manifestar seu
conhecimento da/na lingua-alvo, no que diz respeito ao uso, conforme o registro e 0 género
em demanda. No que se refere ao RE, estrutura pormenorizada no capitulo de metodologia,
entendemos que essa atividade materializa e representa o aqui discorrido, de acordo com o
que asseveram Decéndio, Dolz e Gagnon (2010, p.16) “[..] forma de expressdo de si ¢ de
criatividade, a escrita autoriza, traduz e serve a expressao pessoal [...]. Assim, os aprendizes
tomam consciéncia das caracteristicas dos comportamentos linguageiros”.

Os autores esclarecem, ainda, que a escrita pode ser observada como fenémeno
psicoldgico, social e linguageiro (DECANDIO; DOLZ; GAGNON, 2010, p.20-3), do ponto

de vista:

psicoldgico, o sujeito escritor mobiliza o pensamento, os afetos e implica seu
corpo no gesto gréfico. A escrita de um texto envolve as representacdes e 0s
conhecimentos dos contetdos tematicos a serem desenvolvidos. Os
conhecimentos enciclopédicos sobre o mundo, sobre as situacfes de
comunicacdo, sobre o escrito e até mesmo sobre a atividade de escrita
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desempenham um papel na busca de informacdes e na compreensdo dessas
informacGes.

interacional, os tipos de discurso [...] sdo marcados pelas instituicbes em que
se realizam. Assim o lugar social permite compreender as normas e 0S
valores associados ao texto e constituidos das diversas comunidades
discursivas (Bronckart, Bain, Schneuwly, Davaud e Pasquier 1985,
Bronckart 1996).

cultural, a escrita garante a relagdo com a cultura para os individuos que a
praticam e também lhes da a possibilidade de intervir na construcdo dessa
cultura (Reuter, 1996).

Enquanto fendmeno linguageiro, a escrita pode ser considerada do ponto de
vista pragmatico, enunciativo, textual, sintatico, lexical e ortografico (Grifos
N0Ss0S).

Sanchez (2009, p. 13) cita uma parte do quadro acerca do tratamento que recebe a

escrita académica:

Escrever é parte da socializagdo; o escritor é orientado pragmaticamente a
obtengdo do sucesso académico e profissional; o leitor € um membro da
comunidade; o texto é o resultado de uma atividade que recai sobre um
género reconhecido; o contexto é a comunidade académica ou profissional.
(Grifos nossos)

As afirmacdes refletem a realidade de nosso contexto de pesquisa e analise, 0 que
facilita ao leitor nossas escolhas tematicas e conceituais de exposicdo e procedimentos neste
trabalho. Dessa forma, em relacdo aos aspectos de textualidade observados no RE, coeséo e

coeréncia, passamos a discorrer nos proximos topicos.

4.3 CoeSAO E COERENCIA: CONCEITUACAO E FUNCIONALIDADE

Na revisdo da bibliografia especifica produzida por autores brasileiros,
observamos o reconhecimento matuo entre nossos autores. Exemplo do afirmado é a
referéncia feita por Marcuschi (2008, p.99) aos trabalhos de Irandé Antunes (2005): Lutar
com palavras: coesdo e coeréncia, obra, também, utilizada na execugéo deste trabalho.

A autora denomina de ‘idas e vindas da atividade de escrever’ as fases do
planejamento, da escrita e da revisdo. Ainda que esse processo pareca acompanhar o aluno na
vida escolar, da Educacdo Basica ao Ensino Superior, nem sempre essas fases sdo observadas
e executadas com clareza e dedicagéo pelos alunos.

Com relacédo aos REs, segundo as orientacOes para sua elaboragéo, o texto deve
apresentar comentarios relacionados aos topicos elencados e consideracdes em relacdo as

partes do processo. Nessas manifestacOes escritas, o autor do RE precisa evidenciar
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intertextualidade com os conteudos tedricos estudados, conforme critério nimero 3 da ficha
de avaliagdo do RE: aplicacdo tedrica (anexo D).

Quanto aos aspectos de textualidade coesdo e coeréncia, verificamos na revisdo
da literatura que ha autores que diferenciam esses dois aspectos e 0s que 0s integram, na
intencéo de ndo demarcar fronteiras.

Koch (2013, p.17) assevera que, embora haja autores que desconsiderem essa
distingdo entre coesdo e coeréncia, existe hoje o consenso de que sdo nocdes diferentes.
Marcuschi (2008, p.100) também afirma ser favoravel a essa distingdo ao expressar: “saliento
que, tal como o faz a maioria dos autores em LT, distingo, com Beaugrande e Dressler (1981),
entre coes&o e coeréncia”.

Para nds, deve haver cautela na incorporacdo de definicdes, porque mais que
nominar aspectos, a conceituacdo envolve os pressupostos tedricos seguidos por aqueles que
fazem uso da nomenclatura. Assim sendo, passamos a discorrer a respeito de cada um dos

termos nos proximos topicos.
4.3.1 Coeséo

No que se refere as caracteristicas e a conceituagdo desse aspecto da textualizacgéo,
comegamos por Antunes (2005, p.47), para quem a coesdo ¢ a “propriedade pela qual se cria e
se sinaliza toda espécie de ligacdo, de laco, que da ao texto unidade de sentido ou unidade
tematica”. E a autora acrescenta: “Reconhecer, entdo, que um texto esta coeso € reconhecer
que suas partes [...] ndo estdo soltas, fragmentadas, mas estao ligadas, unidas entre si”.

Na opinido de Marcuschi (2008, p.104), “a coesdo ndo ¢ nem necessaria nem
suficiente, ou seja, sua presenca ndo garante a textualidade e sua auséncia ndo impede a
textualidade”. Ndo afirmamos que seja uma opinido contréaria, uma vez que o autor concorda
com a opinido de Koch, ao esclarecer que o desejavel é que a coesdo seja compreendida como
facilitadora na compreensao e na producdo de sentido textual.

Com a intengdo de cotejar mais esclarecimentos relacionados aos fatores de
coesdo, apresentamos as opinides dos autores Favero (2001), Vilela e Koch (2001) e Antunes
(2005).
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A autora apresenta uma proposta de classificacdo, porém esclarece que ndo

corresponde a um modelo finalizado, mas sim uma linha para reflex&o acerca dos mecanismos

de estruturacgdo textual.

Quadro 14 — Fatores de coesdo — Favero (2001)

REFERENCIAL

(0o leitor/alocutério
relaciona
determinado signo a
um objeto tal como
ele o percebe dentro
da cultura em que
vive)

Substituico
anaforica e catafdrica
(um componente é retomado ou
precedido por elemento gramatical)

pr6-formas pronominais
pro-formas verbais
pro-formas adverbiais
pré-formas numerais

Reiteracéo

(repeticdo de expressdes no texto —
0s elementos repetidos tém a
mesma referéncia)

AR e

repeticdo do mesmo item lexical
sinonimia

hiponimia e hiperonimia
expressdes nominais definidas
nomes genéricos

RECORRENCIAL 1. Recorréncia de termos
2. Paralelismo
(progressdo do fluxo 3. Paréfrase
4,

informacional) Recursos fonoldgicos segmentais e supra-segmentais

Temporal 1. ordenacéo linear

2. expressdes ordenadoras ou continuadoras
3. particulas temporais

4. correlacdo dos tempos verbais

(indica o tempo do ‘mundo real’)

explicagdo ou justificativa
conclusdo / etc.

| Pausas (indicadas pela pontuagio — substituem os conectores). |

1. conjungdo
2. disjuncédo
Operadores do 3. condicionalidade
SEQUENCIAL tipo logico 4. causalidade
5. mediacdo
(progresséo do fluxo (estabelecem 6. implicggéo I6gica
informacional, ~ sem relagdo de ...) 7. complementagéo
retomada de itens) 8. restricdo ou delimitacgo, etc.
Por conexao 1. conjuncdo
. . . Operadoresdo || 2. disjuncdo
(interdependéncia semantica) discurso 3. contrajuncéo
4.
5.

Fonte: Adaptado de Favero (2001, p.58).

Para Favero (2001), “os fatores de coesdo sao os que dao conta da estruturacao da
sequéncia superficial do texto; e os de coeréncia, os que ddo conta do processamento
cognitivo do texto e permitem uma analise mais profunda do mesmo”. A coesdo acontece em
nivelmicrotextual, na superficie do texto; j& a coeréncia, em nivel macrotextual. Esses termos

tambem séo usados por outros autores em referéncia a coeséo e a coeréncia, respectivamente.
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Para a autora, a continuidade do texto € marcada pelas relagdes de reiteragdo,

associacdo e conexdo, as quais se concretizam por meio de procedimentos com base em

diversos recursos, demonstrados no quadro a seguir.

Quadro 15 — Fatores de coesdo — Antunes (2005)

RelagBes textuais
Campo 1

Procedimentos
Campo 2

Recursos
Campo 3

1. Reiteracéo

1.1 Repeticdo

[ 1.1.1 Paréfrase

[ 1.1.2 Paralelismo

1.1.3 Repeticdo
propriamente dita

- de unidades do léxico
- de unidades da gramatica

1.2.1 Substituicdo
gramatical

Retomada por:
- pronomes

(relacdo de sentido
entre as palavras)

2.1 Selecéo lexical

Ol (relacéo pela qual - advérbios

X | os elementos do o 1.2.2 Substituicdo || Retomada por:

|| texto vdo de algum || 1.2 Substituigdo lexical - sindnimos

8 modo sendo - hiperénimos

o || retomados) - caracterizadores situacionais
'3:) 1.2.3 Elipse Retomada

o) - elipse

S: 2. Associacdo Selecdo de palavras || - por antbnimos

semanticamente
préximas

- por diferentes modos de relagdes de
parte/todo

3.1 Estabelecimento
de relagBes
sintatico-semanticas
entre termos,
oracdes, periodos,
parégrafos e blocos
supraparagraficos

Fonte: Adaptado de Antunes (2005, p.51)

- preposi¢des
- conjuncdes
- advérbios e respectivas locucdes

Uso de diferentes
conectores

3. Conexao

Ambos os quadros, 14 e 15, resumem os aspectos que permitem as “relagdes

#» " contudo, 0 que identificamos é uma diferenca de nomenclatura tipolégica dos

textuais
nexos. Favero (2001) propde uma classificacdo diferente das ja existentes, com base na
fungéo exercida pelos mecanismos e ndo em cada uma de suas classes gramaticais. Os tipos
estabelecidos séo: referencial (a interpretacdo ndo decorre de seu sentido, mas sim ao que faz
referéncia); recorrencial (articulacdo entre a informacdo nova e a que se cré conhecida, por
estar no contexto ou por ter sido mencionada) e sequencial stricto sensu (fungéo de progredir
0 texto, porém sem nenhum tipo de retomada).

O quadro proposto por Antunes (2005) apresenta a classificacdo das relacdes

semanticas de reiteracdo (retomada de segmentos prévios), associacdo (ligacdo de sentido

*® Expressdo usada por Antunes (2005).
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entre as palavras) e conexdo (relacdo semantica entre as oracgGes, periodos, pardgrafos ou
blocos supraparagréaficos).

N&o € nossa intencdo confrontar os quadros e a forma de agrupamento dos nexos,
no entanto, é perceptivel a intencdo de proporcionar uma classificacdo que seja abrangente em
elementos e especifica em caracteristicas de uso. Isso nos permite considerar mais uma

exposi¢do desse contetdo.

4.3.1.3 Os fatores de coesdo, segundo Vilella e Koch (2001)

Os autores tratam da coesdo textual, primeiramente por meio da exposi¢éo das ideias
de Halliday e Hasan (1976), Beaugrande e Dressler (1981) e Marcuschi (1983), com o
objetivo de conceituar e, posteriormente, apresentar e esclarecer 0s mecanismos de coesao.
Para tanto, apresentam 0s cinco mecanismos propostos por Halliday e Hasan (1976):
referéncia, substituicdo, elipse, conjuncdo e coesdo lexical. Vilella e Koch (2001) propdem
duas modalidades de coesdo: a referencial e a sequencial, que passamos a esclarecer.

4.3.1.3.1 Coesao referencial

Segundo Vilela e Koch (2001, p.474, grifo do autor), essa modalidade de coeséo
classifica-se como referencial quando “[...] um componente da superficie do texto faz
remissdo a outro(s) elemento(s) do universo textual. O primeiro constitui a forma referencial
ou remissiva e o segundo é o elemento de referéncia ou referente textual”. O sentido que aqui
se atribui a elemento de referéncia é amplo e pode ser representado por um nome, um
sintagma, um fragmento de oragdo, uma orac¢ao ou todo um enunciado.

O referente € (re)construido textualmente e a remissdo pode constituir uma
anéfora ou uma catafora. Os autores chamam a atengéo para o fato de que, em muitos casos,
a forma remissiva e 0 elemento de referéncia podem né&o ser correferenciais e nao haver
identidade de categoria e/ou funcdo entre os dois termos. Ha, ainda, os casos de formas
pronominais que nao remetem a um elemento do texto, mas ao contexto, parcial, geral,

precedente ou subsequente.
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Formas remissivas
ou referenciais

Forma / elementos

Gramaticais

As formas gramaticais

a)

Presas: acompanham e antecedem um nome ou modificador, s&o os
determinantes*: artigos, pronomes adjetivos, numerais cardinais e
ordinais, pronomes de 12 e 22 pessoa (ligados a elementos
situacionais).

indicam ao leitor conexao, b) Livres: ndo acompanham um nome em um grupo nominal, porém sdo
ndo sentido, e podem ser: usadas na remissdo anaforica ou cataforica, recebem a denominacéo
genérica de ‘pronomes’ ou ‘pro-forma’, sdo: pronomes pessoais de 32
pessoa, pronomes substantivos (demonstrativos, possessivos,
indefinidos, interrogativos, relativos), numerais (cardinais, ordinais,
multiplicativos, fraciondrios) e advérbios pronominais.
1.2 Lexicais
a) expressdes ou descri¢des definidas;
Lexicais b) nominalizades; o
c) expressdes sindnimas ou quase-sindnimas;
. ~ d) nomes genéricos;
Apresgntar_n instrucao fje e) hiperdnimos ou indicadores de classe;
conexdo e indicam o nivel f) formas referenciais com lexema idéntico ao nicleo do SN antecedente, com ou
de referenciagdo, sendo: sem mudanca de determinante;
g) formas referenciais cujo lexema fornece instrucdes de sentido que representam
uma “categorizacdo” de segmentos antecedentes do texto;
h) formas referenciais em que as instru¢des de sentido do lexema constituem uma

“classificacdo" de partes anteriores ou seguintes do texto no nivel

metalinguistico

Fonte: Adaptado de Vilela e Koch (2001) e Koch (2013)

A nomenclatura e 0 agrupamento propostos pelos autores parecem-nos claros e

praticos. Com isso, optamos por utilizar essa classificacdo como base para um dos critérios de

analise, desta pesquisa.

4.3.1.3.2 Coesdo sequencial

A segunda modalidade de coesdo estabelecida por Vilela e Koch (2001, p.491) diz

respeito “aos procedimentos linguisticos por meio dos quais se estabelecem, entre segmentos

do texto (enunciados, partes de enunciados, paragrafos e mesmo sequéncias textuais),

diversos tipos de relagdes semanticas e/ou pragmaticas”, conforme ocoOrre a progressao

textual. De acordo com o0s autores, essa progressao pode ocorrer sem a presenca de elementos

recorrentes, a sequenciacao frastica, e com elementos, a sequenciacdo parafrastica.

6 Nomenclatura utilizada por alguns autores.
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Quadro 17 — Coesao sequencial Vilela e Koch (2001)

| Tipo I Elementos / Fatores

Sequenciagdo Parafrastica . termos (reiteracdo de um mesmo item lexical;

. estruturas: paralelismo sintatico;

. conteddos semanticos: parafrase;

. recursos fonoldgicos segmentais e/ou suprassegmentais;
. tempo e aspecto verbal.

1
2
3
4
5
1. procedimentos de manutencéo tematica;
2. progressdo tematica;
3
4
5
6
7

Utilizacdo de procedimentos de
recorréncia tais como ...

Sequenciagdo Frastica

. encadeamento;

. justaposicéo;

. conexao;

. relacdes ldgico-semanticas;

. relacBes discursivas ou argumentativas.

Utilizacdo de fatores coesivos para
garantir a manutengao tematica, as
relagcBes semanticas e/ou pragmaticas,
a ordenacdo e a articulacdo das
sequéncias textuais, sdo eles:

Fonte: Adaptado de Vilela e Koch (2001)

Os tedricos asseveram que essas duas modalidades de coesdo ndo devem ser
consideradas estangues, pois existem formas com a funcédo unica de produzir o encadeamento:

0s conectores, e outras formas que funcionam como remissivas.

4.4 SINALIZANDO O CAMINHO ESCOLHIDO

Evidenciando pressupostos para a consecucdo de nossos objetivos e para efeito de
analise do corpus, tomaremos como base o apresentado por Vilela e Koch (2001) quanto a
coesao referencial e aos casos de anafora, apresentada no préximo tépico. Partimos, portanto,
do quadro 16, pagina 100, como resumo de classificacdo e andlise.

Entendemos que essa delimitacdo contribui com a observacdo da capacidade do
autor do RE, nosso informante, no emprego do E/LE, segundo suas inten¢des de exposicao do

tema tratado e a CD plasmada no texto escrito.

4.5 ANAFORA

Com relagcéo ao posicionamento tedrico sobre o termo anafora e sua abrangéncia,
consideramos o panorama das anaforas apresentado por Moraes (2011, p.40), desde a
abordagem cléssica a abordagem discursiva.

Segundo a autora, até o século XIX ndo havia uma ciéncia que se dedicasse aos
estudos da linguagem, vinculando-se a filosofia a esses estudos. As questfes levantadas pelos
filésofos abrangeram significado, realidade, proposicdes e inclusive referéncia. Os estoicos
versaram sobre o que, posteriormente, seria a teoria da referéncia e no seculo XX, a teoria da

referenciacao.
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Conforme Moraes (2011, p.42), na abordagem cléssica da referéncia, os estudos
de Mondada e Dubois (2003) e a teoria do ‘espelho’ sdo fundamentais. A autora salienta,
ainda, que as diversas formas de fazer referéncia a algo sofreram modifica¢fes ao longo do
tempo e de acordo com as escolas as quais pertenciam 0s autores.

No que se refere a abordagem discursiva, Moraes (2011, p.44) assevera que

a referenciacdo é vista como uma atividade discursiva e cognitiva, isto é,
uma atividade construida no e pelo discurso. Os referentes, deste modo, néo
sdo entidades congeladas, mas uma instancia de referencialidade efémera.

Portanto, assim como a concepc¢ao de referenciacdo, o conceito de anafora passou
de uma abordagem cléssica, repeticdo de palavras ou expressdes a uma abordagem discursiva.
(MORAES, 2011, p.45)

Nas palavras de Marcuschi (2001, p.219):

Hoje, na acepc¢ao técnica, anafora anda longe da nocdo original e o termo é
usado para designar expressbes que, no texto, se reportam a outras
expressdes, enunciados, contetidos ou contextos textuais (retomando-os ou
ndo) contribuindo assim para a continuidade tépica e referencial.” (grifo do
autor)

Quanto ao estabelecimento de referéncia entre uma expressdo e outra no texto,

incorporamos a reflexdo de Koch (2011, p.79) que nos alerta e esclarece:

[...] referir € uma atividade de designacao realizavel por meio da lingua sem
implicar uma relagdo especular lingua-mundo; remeter é uma atividade de
processamento indicial na co-textualidade; retomar é uma atividade de
continuidade de um nucleo referencial, seja numa relagdo de identidade ou
ndo. Ressalte-se, mais uma vez, que a continuidade referencial ndo implica
referentes sempre estaveis nem identidade entre referentes.

Assumimos esse esclarecimento e posicionamento na acdo de desvendar o campo
da anafora. Acrescentamos, ainda, o comentéario de Koch (2011, p.84) no que se refere a

atividade envolvida pela remissao:

[...] deve-se ter em conta algum tipo de relacdo (de ordem semantica,
cognitiva, associativa, pragmatica ou de outro tipo). A no¢do de remeter diz
respeito a um movimento textual em que se ddo relagbes ndo
necessariamente correferenciais. Assim, o fato de se progredir mediante a
atividade de remeter ndo envolve uma retomada, jA que retomar é uma

*" Nota do autor: “Segundo lembra Schwarz (2000, p. 51), essa acep¢do j& era comum entre os estéicos, tendo
Apoldnio Discolo analisado o pronome como elemento anaférico em situagdes de uso textual”.
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atividade particular de remissdo que submete continuidade referencial,
implicando algum tipo de relacdo direta, seja de identidade material (caso da
correferenciacdo), seja de ndo-identidade material (caso da associagdo).
(Grifo da autora).

O fendmeno da anafora suscita diferentes consideracdes no que se refere ao
tratamento terminoldgico e classificatério por parte dos estudiosos.

Na concepcao de Fernandez Lopez (1990, p.273), as anéforas talvez sejam as mais
relevantes marcas de coesao textual, “[...] s3o como testemunhas as quais vao se prendendo os
fios condutores do discurso, evitam repeticdes, retomam de forma diferente ou mais reduzida
os itens, resumem e ajudam a memoria”™*®,

Admitindo essa relevancia, buscamos mais sustentacdo tedrica nos estudos dos
autores que nos trouxeram até este momento da pesquisa, para que possamos defender nosso

posicionamento.
4.5.1 Formas Remissivas

E importante que esclarecamos a definicdo de formas remissivas antes de
apresentar a classificacdo dos tipos de anaforas. Para tanto, servimo-nos das palavras de

Neves (2011, p.390) ao esclarecer que

[...] no exercicio da linguagem, o falante usa constantemente termos que
fazem referéncia a outros termos do proprio texto para assim tecer a ‘teia’ do
texto. Nessa referéncia, ele obtém uma relagdo de sentido entre: [...] o termo
que faz referéncia ao outro (o referenciador textual) e o termo ao qual o
outro se refere (o referente textual). [...] Essa relacdo seméntica textual se faz
com palavras referenciais: 0s pronomes pessoais de terceira pessoa, 0S
pronomes possessivos, 0s pronomes demonstrativos e os artigos definidos.

Para Marcuschi (2008, p.109), “a nog¢éo de formas remissivas diz respeito ao fato
de uma forma remeter a outra e, nesse caso, todas as anaforas preenchem o requisito”.
Contudo, o autor salienta que “algumas dessas formas sdo referenciais e outras ndo, o que, a
primeira vista, parece um contrassenso”, isto porque “diz respeito a natureza do elemento
formal que ¢ usado para fazer a ligacdo anafdrica e ndo ao seu funcionamento”. O autor

detalha seu posicionamento e esclarece

*8 No original: “/...] son como testigos donde se van enganchando los hilos conductores del discurso, evitan
repeticiones, retoman de forma diferente o mds econdémica los itens, resumen y ayudan a la memoria”.
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[...] as formas remissivas referenciais: sdo todos os elementos linguisticos
gue estabelecem referéncias a partir de suas possibilidades referidoras. Entre
essas formas temos os sindnimos, 0s grupos nominais definidos etc;

[...] as formas remissivas nédo referenciais: sdo formas que ndo tém
autonomia referencial (s6 referem concretamente), tais como os artigos e 0s
pronomes. Eles podem correferir, estabelecer uma relagdo de identidade
referencial com o elemento remetido. Ou entdo referir algo por analogia,
associacao etc. Estas formas podem ser presas como no caso dos artigos ou
entdo livres como no caso dos pronomes pessoais. (Grifos nossos).

Essa explicacdo acrescenta entendimento ao Quadro 16, pagina 100, elaborado

com base nas consideracdes de Vilella e Koch (2001) e Koch (2013), para compor nossa

analise mais adiante.

4.5.2 Clasificacdo das Anéforas

No que se refere a classificacdo anafdrica, seguimos com o posicionamento de

Marcuschi (2001) e sua distingdo entre os tipos de anaforas existentes: as diretas e as

indiretas.

a) Anaforas Diretas: sdo as que retomam referentes ja introduzidos, uma forma de
substituicdo do elemento retomado. A visdo cléssica é a de reativacdo de
referentes prévios. No entanto, a congruéncia morfossintatica entre a anafora e
0 antecedente nem sempre € evidente.

b) Anéforas Indiretas: nesse tipo, ndo ha retomadas de referentes, o que ocorre é
uma ativacdo de novos referentes, os quais decorrem de uma motivagdo ou
ancoragem no universo textual, sem correferéncia, somente uma relacdo
conceitual. Sua interpretacdo € de construcdo de um novo referente e nédo
reativacdo de elementos ja apresentados. A realizagdo € basicamente
pronominal.

O autor ndo dissocia as anaforas indiretas das anaforas associativas por serem

estas uma parte daquelas. Esse fato é exposto por Zamponi (2003, p.73):

A concepcdo de Marcuschi introduz uma interessante questdo concernente a
relacdo entre anéfora indireta e a anafora associativa, questdo que permeia
varios estudos sobre o assunto. Dizer que as anaforas associativas sdo "parte
substantiva" das anaforas indiretas significa que toda anafora associativa é
indireta, mas nem toda anafora indireta é associativa. Assim, a anafora
indireta seria o fendbmeno mais amplo, mais abrangente, do qual a anafora
associativa é parte. Marcuschi ndo apresenta - nem é esse objetivo do
trabalho citado - uma caracterizagdo da anéfora associativa, embora
possamos inferir que esse tipo de an&fora participa de uma ou mais
caracteristicas das anaforas indiretas; do contrario, ndo se poderia nomeéa-la
como uma espécie de subconjunto.
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Marcuschi (2001, p.226) classifica as anaforas indiretas em dois tipos de grupos:

1- Tipos semanticamente baseados — exigem estratégias cognitivas fundadas
em conhecimentos semanticos armazenados no léxico (mais especificamente
ligadas a ancoras lexicais precedentes) e estdo vinculados a papéis
semanticos.

2- Tipos conceitualmente baseados — exigem estratégias cognitivas
fundadas em conhecimentos conceituais baseados em modelos mentais,
conhecimentos de mundo e enciclopédicos (mais especificamente vinculados
ao modelo de mundo textual presente no co(n)texto) e mais ligados a
processos inferenciais gerais.

A respeito dessa tipologia proposta pelo autor, Cavalcante (2002, p.3) assevera

que as anaforas indiretas

Quanto as

consideracao:

talvez pudessem ser reagrupadas em dois grandes tipos. Quando o vinculo
entre o anaférico indireto e a fonte for firmado com uma ancora explicita e
pontual no cotexto, teremos as anaforas especificamente associativas.
Quando o vinculo das anaforas indiretas s6 pudesse ser construido
implicitamente, devido a auséncia de uma fonte cotextual pontualmente
localizavel, [..] teriamos anaforas ndo-associativas. A questdo que
recolocamos, neste trabalho, é se tais anaforas indiretas ndo-associativas
correspondem aos tipos ‘conceitual’ e ‘inferencialmente baseados’, de
Marcuschi (2000).

anaforas associativas, Zamponi (2003, p.93) apresenta a seguinte

Primeiramente temos de considerar um dado fundamental: a relacéo entre os
dois termos de uma anafora associativa é estabelecida gracas a um
procedimento inferencial. Em qualquer que seja a concepcdo (estreita ou
ampla), a nogdo de inferéncia ocupa lugar de destaque, embora esse
procedimento ndo seja exclusivo desse tipo de anafora.

Em seu trabalho, a autora apresenta quatro grupos pertencentes as anaforas

associativas, organizados conforme o tipo de relagdo seméntica: 1 - meronimica, na qual o

nome anaforico € marcado por ser uma parte do antecedente que corresponde ao todo, ou seja,

se 0s elementos envolvidos puderem preencher as variaveis na seguinte frase genérica: Um Y

tem (geralmente) um X ou Um X é uma parte de um Y.; 2 - locativas, cujo termo anaforico

ndo é dependente de seu antecedente, a no¢ao de espaco abrange o material e 0 abstrato: A

hipbtese é que a natureza do lugar Y pertinente se encontra determinado pela natureza da

entidade X; 3 - actanciais, que se referem a relagdo “entre um antecedente na forma de um

predicado [...] que comporta um nome de acontecimento -, sendo o elemento anaférico um de

seus argumentos ou actantes [...]”, como em Paulo cortou o pdo e guardou a faca. (apud
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ZAMPONI, 2003, p.141) e 4 - funcionais: que se caracterizam pelo estabelecimento de uma
relagdo na qual “o nucleo do SN (sintagma nominal) anaférico comporta um N (nome) cujo
conteddo semantico indica que se trata de um elemento que preenche uma funcéo ou papel
caracteristico num conjunto [...]”, como em: Entramos numa cidadezinha e pedimos para ver
o0 prefeito. (ZAMPONI, 2003, p.150).

No entanto, a autora observa que essa classificacdo poderia ndo abordar todas as
associacOes possiveis. Compreendemos que tanto a questdo de conceituacdo terminoldgica
quanto a classificacdo de grupos ou subgrupos, neste caso das anaforas, € uma tarefa a ser
executada com prudéncia, uma vez que as bases para consideracfes se sustentam em teorias a
serem incorporadas, segundo o pesquisador ou professor.

Em artigo sobre léxico e progressao referencial, Koch (2006, p.263) assevera que

a posicdo de que os objetos do discurso sdo dinamicos, ou seja, uma vez
introduzidos, sdo constantemente modificados, desativados, reativados,
transformados, recategorizados, construindo-se ou reconstruindo-se, por esta
via, 0s sentidos no curso da progressao textual [...].

A autora esclarece que “sdo formas nominais referenciais anaforicas os grupos
nominais com fungdo de remissdo a elementos presentes no co-texto ou detectaveis a partir de
outros elementos nele presentes” (KOCH, 2006, p.264). Apresentamos, sinteticamente, a
classificacdo anafdrica proposta pela autora, ao longo do texto citado.

Anéforas com retomada de antecedentes textuais:

1 - Anéaforas correferenciais sem recategorizacao:

a) por repeticdo total ou parcial: 0 ndcleo da forma nominal repete, na integra
ou parcialmente, o nicleo do antecedente que esta sendo retomado;

b) por sinonimia ou parassinonimia: a retomada de antecedente pode efetuar-se
por meio de expressdes sindnimas ou ‘quase-sindnimas’ (parassinonimia). A
selecdo lexical de um sinbnimo adequado para operar a remissao é, em
grande parte, determinada pelo género textual e/ou pela variedade de lingua
utilizada, podendo ainda constituir uma opgé&o estilistica do produtor.

2 - Anaforas correferenciais recategorizadoras:

a) hiperonimia: assegura um minimo de estabilidade informacional, funciona
necessariamente por recorréncia a tracos lexicais, pode haver refinamento
da categorizacao do referente, que ocasionaria anafora especificadora;

b) termo genérico: coisa, pessoa, negocio, criatura, individuo ou, ainda,

termos regionalistas;
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c) descricbes nominais: ativagdo, com base no conhecimento partilhado, de
caracteristicas ou tracos do referente, com o objetivo de enfatizar ou
apresentar propriedades ou fatos acerca do referente;

3 - Anéaforas ndo-correferenciais:

a) Indiretas®: o referente é ativado por meio de inferéncias mobilizadas por
possiveis gatilhos ou algum tipo de relacdo com elementos do co-texto ou
contexto sociocogmitivo; subtipo: associativas — relacbes meronimicas,
metonimicas ou nogédo de ingrediéncia.

b) Rotuladoras: uso de forma nominal que recategoriza segmentos
precedentes do contexto, sumarizando-os ou encapsulando-os. As
expressdes nominais desempenham duas funcgdes textuais: rotulam uma
parte do co-texto que as precede e estabelecem um novo referente. A
rotulacdo encerra, na maioria dos casos, valor persuasivo para construir o
objeto de discurso. A rotulacdo pode ser metalinguistica e/ou
metadiscursiva, em que Se menciona segmento anterior do texto,
qualificado metadiscursivamente, como: a) concretizacdo de determinado
ato ilocucionario (afirmacdo, declaracdo, promessa, conselho, adverténcia
etc.); b) tipo de atividade linguageira (descricdo, explicacdo, relato,
esclarecimento, comentario, sondagem); c) determinado processo
cognitivo (analise, reflexdo, avaliacdo, opinido); d) por meio de
denominacdes metalingisticas (frase, sentenca, pergunta, palavra etc) e, €)
por recurso a aspas de distanciamento, ironia etc.

Para Galembeck (2015)*°, uma forma clara e objetiva de classificacéo anaférica é:
1 - Anéafora direta (reativadora de referentes), e
2 - Anafora indireta (ativadora de referentes) subdividida nos seguintes grupos:
a) termo anafdrico ligado semanticamente a um termo anterior;
b) termo depreendido do contexto sociocognitivo e do conhecimento
partilhado;
c) termo anaférico ligado a um termo de outra classe gramatical ou ao contexto
anterior, e

d) termo anafdrico depreendido da situagdo enunciativa.

“Segundo Koch (2011, p.108) “As anaforas indiretas tém recebido na literatura diversas denominagdes:
inferenciais, mediatas, profundas, seméanticas, associativas”.
*%proposta gerada por meio de discussdo pessoal entre orientador e orientanda acerca do tema.
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De acordo com o exposto, depreendemos que das posturas tedricas emergem
classificacbes e nomenclaturas variadas, as quais, por vezes, podem ser tratadas como
semelhantes e, em outras, como propostas praticamente novas. Entendemos que essa
observacao revela o encaminhamento dado as pesquisas realizadas nessa area que partiram de
uma vis&o tradicional a uma mais dinamica.

O termo recategorizacdo também é usado por Ciulla (2014, p.257) ao sugerir que

a categorizagdo € um processo cognitivo que se relaciona de
maneira estreita com o processo de referéncia, pois é atraves
dele que decidimos e formulamos as categorias para as quais
apontam nossas designacfes. Nesse processo cognitivo e
discursivo, portanto, as categorias ndo sdo estanques € mesmo a
prototipia é fruto de negociacdes coletivas, sujeita a constantes
modificagBes. Imprevisiveis e mutantes, as categorias podem,
no entanto, ter papéis muito definidos, cuja verificacdo é
possivel, considerando- se 0 seu processo de constru¢do no
discurso. A questdo central, a nosso ver, é que as categorizacdes
e 0s processos referenciais que sdo promovidas na malha
discursiva imbricam-se, de modo que ndo podemos interpretar
completamente um sem ver o outro. Além disso, a observacéo
de que a categorizacdo ndao € um fendmeno essencialmente
lexical e nem puramente cognitivo reforca a hipotese de que os
fendmenos referenciais dependem de uma interpretacdo em que
texto e discurso estdo indissocialvelmente imbricados e em que
todos os fatores da dimenséo discursiva sdo levados em conta.

Entendemos que ha diversas possibilidades de realizar analise textual com base na
categoria das anaforas e cremos que o apresentado pdde, segundo nossa compreensdo,
proporcionar material para elaborar um resumo esquematico acerca dos tipos de anaforas, o
qual nos guiara nas andlises textuais.

Esclarecemos que partimos das consideracdes de Koch (2006), anteriormente
apresentadas, para agrupar as anaforas em: correferenciais e nao-correferenciais. No entanto,
acrescentamos, com base em Marques (2009), a anafora por elipse e as categorias nominal e
pronominal, as anaforas por substituicdo, constituintes das anaforas diretas, como
apresentado no esquema a seguir. Outra informacao refere-se ao grupo das anaforas indiretas,
as quais incluimos o tipo inferéncia geral que tem por base para o estabelecimento da relagdo
anaforica, o conhecimento de mundo, de acordo com as explicagdes de Koch (2006). Ja no
grupo das rotuladoras, o acréscimo é o do subgrupo das anaforas formadas por expressoes

nominais, tipo aventado em outro trabalho de Koch (2008, p.102).



Figura 1 — Anéforas
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ANAFORAS
INFERENCIA
- GERAL
INDIRETAS -
ATIVACAO DE NOVOS MERONIMICA
REFERENTES - 4
ASSOCIATIVAS
METONIMICA
e PRONOMINALIZACAO
CORREFERENCIAIS ENCAPSULAMENTO
o SUMARIZACAO
ROTULACAD -
EXPRESSOES
NOMINAIS
S /)

Fonte: Adaptado de Koch (2006, 2008), Marques (2009) e avaliado por Galembeck (2015)>
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Apos explicitarmos o tipo de coesdo que tratamos neste trabalho, da classificacdo

das formas remissivas e das anaforas, no préximo tépico, apresentamos o0 que cotejamos com

relacdo a coeréncia textual.

*! Discussdo oral em sesséo de orientagéo.
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4.6 COERENCIA

As leituras relacionadas a respeito desse aspecto de textualizagdo e as reflexdes
que exteriorizamos ao longo do topico buscam integrar a teoria acerca da coeréncia textual e
0 corpus da pesquisa, 0s REs.

Partimos das consideracdes de Vilela e Koch (2001, p.451) e da afirmacéo de que

uma das ténicas da década de 80 foram os estudos sobre coesdo e coeréncia
textuais, em que se ampliou de forma significativa o conceito de coeréncia
anteriormente aceito, passando-se a postular que ndo se trata de mera
propriedade ou qualidade do texto em si, mas de um fendmeno muito mais
amplo: a coeréncia se constroi, em dada situacdo de interagdo, entre o texto e
seus usuérios, em fungdo da atuacdo de uma complexa rede de fatores, de
ordem linguistica, sécio-cognitiva e interacional.

Os autores complementam que, nessa época, varios estudos foram realizados em
torno dessa tematica, como os de Charolles, Petofi & Sozer, 1983; Neubauer, 1983; Petofi,
1986; SoOzer, 1985; Conte, Petofi & Sozer, 1989, dentre outros, assim como também, uma
crescente producdo no Brasil, como os trabalhos de Marcuschi e Koch.

Nesse periodo, um estudo de relevancia ¢ o de Charolles (1978/2002) cujo
proposito € a boa formacdo textual e, para alcanca-la, o autor salienta trés aspectos
importantes: a) coeréncia e linearidade textual: que se referem a reflexdo da coeréncia de um
texto, sem a consideracdo da ordem em que aparecem 0Ss segmentos constitutivos; b)
coeréncia microestrutural e coeréncia macroestrutural: em nivel local ou microestrutural,
refere-se as relacbes presentes ou ndo entre as frases (sucessivamente ordenadas) da
sequéncia; em nivel global ou macroestrutural, diz respeito as relacbes entre as sequéncias; e
C) coeréncia e coesdo: o autor afirma que “no estado atual das pesquisas [...] ndo mais parece
possivel, tecnicamente, operar uma particdo rigorosa entre as regras de abrangéncia textual
e as de abrangéncia discursiva”. (CHAROLLES, 2002, p.49, grifo do autor).

Com esses esclarecimentos e com base em dados empiricos, o autor propde quatro
metarregras para a coeréncia textual e discursiva:

1%) Metarregra de repeticdo (MR1): para considerar o texto microestruturalmente e
macroestruturalmente coerente, é necessario que apresente elementos de
recorréncia estrita, viabilizados pelos diversos recursos linguisticos como
pronominalizacdes, definitivaces e referenciacBes déiticas, substituicdes

lexicais e outros.
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2%) Metarregra de progressdo (MR2): para considerar o texto microestruturalmente
e macroestruturalmente coerente, é necessario que haja renovacao constante da
contribuicdo semantica, uma vez que o proprio ato de comunicar o exige.

3% Metarregra de ndo-contradicdo (MR3): assim como nas MR1 e MR2,
consideram-se 0s niveis microestrutural e macroestrutural. A coeréncia e
observada na falta de contradicdo semantica relacionada ao conteudo
pressuposto, posto ou dedutivel por inferéncia. Essa metarregra estabelece trés
tipos de contradi¢des: a) as enunciativas; b) as inferenciais e pressuposicionais;
e ¢) as de mundo(s) e de representacdes do(s) mundo(s).

4%) Metarregra da relagdo (MR4): para considerar uma sequéncia ou um texto
coerentes, € necessario relacionar os fatos presentes no mundo representado.

O préprio autor considera a complexidade das metarregras e o estabelecimento de
condicBes linguisticas e pragmaéticas, as quais um texto deve atender para ser classificado
como coerente, na opinido de um receptor em situacdo especifica. O autor também se
questiona a suficiéncia dessas condicGes e da modalizacdo textual. No entanto, essas
orientacdes sao amplamente difundidas, uma vez que é possivel encontrar estudos disponiveis
on-line que relatam analises de textos escritos relacionadas a coeréncia, com base nas
metarregras.

No que tange & oralidade, segundo Galembeck (2014)%? as metarregras s&o
relativas, porque: 1°) na lingua falada, a repeticdo faz parte da enunciacéo; 2°) no texto falado,
a sequéncia topica ndo segue um plano definido; 3°) a contradicdo pode ser intencional
(busca-se demonstrar a fragilidade da argumentacédo) e 4°) a associacdo do dito com 0 mundo
depende da existéncia de um contexto comum partilhado. Complementamos essa
consideracdo com as palavras de Koch e Travaglia (2011, p.51-2) as quais evidenciam,

também, que:

Nos textos conversacionais orais, elementos paralinguisticos também atuam
no estabelecimento da coeréncia: olhar, movimentos do corpo (Goodwin,
1981), expresséo facial, posturas corporais, interagdo corporal (proximidade,
toques etc.), gestos (déiticos ou ndo) podem dar o sentido ou modificar
totalmente o sentido do que se enuncia, afetando, pois, a coeréncia. [...]
Outros elementos que afetam o célculo do sentido e, portanto, a coeréncia,
apenas no oral, sdo a entonacdo e fatores prosédicos em geral, como
velocidade e ritmo de fala.

*2 Explicago oral em sess&o de orientag&o.
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ApoOs esses esclarecimentos e ressalva, entendemos e concordamos com
Marcuschi (2006, p.17), para quem a coeréncia é mais que uma propriedade do discurso - é
um principio de acessibilidade, uma necessidade e uma condigdo da ‘discursividade’- € ndo
somente um produto das relagdes ou atividades linguisticas e l6gicas. Em outro estudo, o
autor assevera, também, que a coeréncia ¢ um “aspecto fundante da textualidade e ndo
resultante dela. E assim que a coeréncia estd muito mais na mente do leitor e no ponto de vista
do receptor do texto que no interior das formas textuais” (MARCUSCHI, 2008, p.122).
Assim, o texto deve proporcionar ao leitor acesso a coeréncia para que este identifique as
possibilidades de interpretacao.

Com relacdo aos REs, o professor - supervisor de estagio - tem conhecimento
tanto do contexto de origem das consideragdes, 0 campo de estagio®®, como do contexto que
rege a atividade, o meio académico e a disciplina especifica. Esse conhecimento partilhado
viabiliza a identificacdo de incoeréncias diversas e permite melhor compreensdo do exposto,
pois “a coeréncia depende de cada situacdo, dos sujeitos envolvidos e de suas intengdes
comunicativas, como tudo o mais em relacdo a lingua (ou relacdo a vida dos fatos sociais)”
(ANTUNES, 2005, p.177).

Koch e Travaglia (2011), em sua obra Texto e coeréncia, apresentam conceitos
que tratam de esclarecer o que se entende por coeréncia e sua abrangéncia. Para os autores, a
coeréncia tem a ver com a ‘boa formagdo do texto’, com a continuidade de sentidos
perceptivel no texto e €, a0 mesmo tempo, semantica e pragmatica. Podemos, ainda, ampliar
nossa compreensao acerca do tema, com Koch e Travaglia (2011, p.49-50) e a ideia de que

para o estabelecimento da coeréncia é necessario:

[...] o estabelecimento da coeréncia depende de:

a) elementos linguisticos (seu conhecimento e uso), bem como,
evidentemente, da sua organizacdo em uma cadeia linglistica e como e onde
cada elemento se encaixa nesta cadeia, isto é, do contexto lingtiistico;

b) do conhecimento de mundo (largamente explorado pela semantica
cognitiva e /ou procedural), bem como o grau em que esse conhecimento é
partilhado pelo(s) produtor(es) e receptor(es) do texto, o que se reflete na
estrutura informacional do texto, entendida como a distribuicdo da
informacdo nova e dada nos enunciados e no texto, em fungdo de fatores
diversos;

c) de fatores pragmaticos e interacionais, tais como o contexto situacional,
os interlocutores em si, suas crengas e intengbes comunicativas, a funcéo
comunicativa do texto. (Grifos do autores).

> O Professor Supervisor ndo acompanha o estagiario em todos os dias que este frequenta a escola, assim o
conhecimento nao é total, pois ha fatos e vivéncias coletivas e individuais que somente o estagiario detém.
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Essas consideragdes incitam a reflexdo e nos remetem a um tema recorrente no
campo da aprendizagem de uma LE: as crencas discentes, assunto mencionado no inicio do
trabalho com relacdo ao E/LE. Embora o estagiario esteja em seu terceiro ano de graduacéo,
algumas consideracGes pessoais acerca da aprendizagem do espanhol podem, ainda, ser
manifestadas, no contato com uma sala de aula, no campo do estagio, momento em que pode
haver confronto subjetivo entre as expectativas e a experiéncia, ou seja, a vivéncia do
processo in loco.

O outro lado da moeda é que, teoricamente, toda pessoa tem conhecimento do que
significa ser um professor, ndo de forma especifica, mas conhecimento de mundo em relagéo
ao tipo de trabalho e de atividades que realiza, ou seja, o0 papel que o professor desempenha na
sociedade. No entanto, estar no lugar de um professor, atuando como tal, gera
guestionamentos a respeito do ato de ensinar e do proprio processo de aprender. A expectativa
do supervisor e orientador do estagio é que esse momento impar da vida académica permeie 0
discurso dos REs, caso o aluno/estagiario o perceba como tal, salvaguardando as percepcdes e
as reflexdes individuais.

Segundo Marcuschi (2008, p.126), a coeréncia textual pode ser vista em trés

planos,

[..] tanto na sua relagdo microestrutural imediata (na sequéncia dos
enunciados) como na relacdo macroestrutural ou ampla (na significacéo
global) e nas relagdes interlocutivas (nos processos sociointerativos). E
evidente que a compreensdo de texto estard enormemente afetada pelo jogo
das relagdes entre os trés planos de observacdo. (Grifos nossos)

E quanto a funcionalidade, o autor acrescenta que a coeréncia é de realizagdo
holistica, global, ndo local, diferentemente da coeséo.

Quanto a essa questdo, Antunes (2005, p.179) esclarece que ndo se confunde
coesdo com coeréncia, o que ndo é “muito produtivo é que queiramos demarcar com precisao
onde acaba uma e comeca a outra. Por sinal, sdo muitas as coisas que, em linguagem, ndo se
pode chegar a delimitagdes rigidas [...]".

Também ressaltamos que se a coesdo é definida pela coeréncia “[...] diferentes
tipos de textos apresentariam diferentes graus de coeséo e diferentes elementos coesivos, ou
seja, diferentes modos de dar pistas, na superficie, para chegar ao sentido global e, portanto,
detectar sua coeréncia” (KOCH; TRAVAGLIA, 2011, p.41).

No campo das LEs, a pratica da producéo escrita por parte dos discentes deve

ultrapassar a correcdo linguistica, seja na etapa da elaboracdo ou da revisio textual. E
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importante que o aprendiz se conscientize de sua competéncia na LE e invista em aprimora-la,
considerando os canones e as especificidades linguisticas e socioculturais, a estrutura, a
formacéo e a pragmatica, o que vale também para a lingua falada.

Em funcdo da qualidade e da quantidade relevante de informacdes tedricas
concernentes a coeréncia, no proximo topico, apresentamos os diferentes tipos de coeréncia
propostos por Vilela e Koch (2001) e Koch e Elias (2013).

4.6.1 Tipos de Coeréncia

Além da coeréncia global, discorrida no topico anterior, ha, ainda, uma tipologia
que se ocupa em pormenorizar esse aspecto da textualidade. Marcuschi (2008) e Vilela e
Koch (2001, p. 553-5), asseveram que o sentido ndo esta no texto, mas é construido a partir
dele, por meio da interacdo entre os envolvidos na atividade verbal. Do ponto de vista desses
autores, para que a coeréncia global de um texto se evidencie, alguns tipos de coeréncia
parcial sdo mobilizados, sejam eles: coeréncia semantica, coeréncia sintatica, coeréncia
tematica, coeréncia superestrutural e coeréncia temporal.

Em obra posterior as citadas, Koch e Elias (2013, p.194) afirmam que aos tipos de
coeréncia mencionados por Van Dijk & Kintsch, em 1983, foram acrescentados outros e que
todos contribuem para a coeréncia global.

Listamos os tipos apresentados pelos autores:

1 - Coeréncia sintatica: tem por base 0 "...uso adequado das estruturas linguisticas

(em termos de ordem dos elementos, selecdo lexical etc.), bem como dos
recursos coesivos que facilitam a construcéo da coeréncia semantica ..."

2 - Coeréncia semantica: refere-se as " ... relacfes de sentido entre as estruturas -
palavras ou expressdes presentes no texto. ... exigéncia: principio da nao
contradicdo ..."

3 - Coeréncia tematica: parte do principio "... que todos os enunciados de um texto
sejam relevantes para o tema ou topico discursivo ...", se ndo o forem, que
haja pistas para a percepcdo do interlocutor, no caso de avaliacGes,

explicacdes e outros desvios.



115

4 - Coeréncia pragmatica: estabelece relacdo com os atos de fala, jA que a
sequéncia desses atos forma o texto. Ignorar as condicgdes de realizagdo de um
ato de fala seria uma incoeréncia pragmatica.>*

Utilizaremos a classificacdo de atos: representativos, directivos, comisivos,
expresivos, y declarativos, segundo quadro apresentado por Alarcén Silva
(2008, p. 240), com base nos estudos de Searle (1991) e Austin (1996).

Quadro 18 — Sintese dos atos ilocucionarios a partir de Searle (1991)

Mombre

Propdsito

Mundo-Lenguaje

Sinceridad

Representativos

Comprometer al hablante
con laverdad de la
Proorcion expresacda

La palabra se
ajusta al mundo ¥
es verdad o no.

Tabes actos se creen.
Son evaluables
sequn valoracion
Verdadero o Falso.

DHractivos

Intentar que al oyente
haga algo

El mundo as al
U Sex ajusta al
lenguaje

Conducan estado de
s,

Comisivos

Comprometer al hablante
en wna accion fuburs

El mundao se ajusta
al lenguaje

El hablante debe
terver o intencian
o Dien actuar como
dice.

Expresivos

Expresar el estado
psicoldgico del hablante,
especificado en ka
condicion de sinceridad

o hay direccidam
de ajuste.

Carresponderd al
estado psicolégico
diel hablante.

sobre el estado de

cosas especificado en el
contenido proposicional.
Medificar una situacidm,
creando una nueva

Es irrelevanta an
aquien habla.

Declarativos Relacidn reciproca

Fonte: Alarcén Silva (2008, p.240)

5 - Coeréncia estilistica: € a utilizacdo da variedade adequada de lingua, no que se
refere a léxico, estruturas sintaticas, etc. Considerando que cada situacdo
comunicativa tem um estilo proprio.

6 - Coeréncia genérica: refere-se as exigéncias do género textual, segundo a
pratica social em que se produz o texto, diz respeito ao propoésito de
comunicacdo, a forma, ao contetdo, ao estilo e as condicBes de producao
pertinentes a essas praticas (KOCH; ELIAS, 2013, p.194-208).

As pesquisas, ao longo do tempo, refinam e/ou complementam a tipologia
apresentada inicialmente, assim como a prdpria concep¢do de coeréncia, ja vista. Também é
prudente reconhecer gque, segundo a vertente tedrica, essa tipologia pode ser alterada, seja na
nomenclatura ou na conceituacao.

Apbs discorrer e apresentar alguns pontos de vista relacionados a coeréncia,

ressaltamos que a verificagdo empirica é que identificara e demonstrard uma tipologia, pois

* Acrescentamos a reflexdo de Koch e Travaglia (2011, p.74) quanto & consideracdo de outros fatores que
influenciam o pragmatico na coeréncia "o contexto de situagdo, interacdo e interlocucdo, forca ilocucionéria,
intencdo comunicativa, caracteristicas e crengas do produtor e recebedor do texto".
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como observam Koch e Travaglia (2011, p.42): “diferentes tipos de textos podem apresentar
diferentes modos, meios e processos de manifestacdo da coeréncia em nivel da superficie
linguistica”.

Por conseguinte, escolnemos um caminho a ser seguido na pesquisa, descrito no

proximo topico.

4.7 Delimitando o Caminho

A quantidade e a variedade de estudos com foco na coeréncia € crescente, um
exemplo é o texto de Alturo (2010, p.7-8), no qual a autora nomeia as areas e elenca autores

que levam a cabo pesquisas nesse campo, ndo s no contexto europeu.

[... 0 estudo da coeréncia se sobrepde aos limites entre a morfologia, a
sintaxe, a semantica e a pragmatica (Kehler 2003, Kehler et al. 2008, Perrin
2008, Saukkonen 2008 e Trommer 2008, entre outros). Na Linguistica
Computacional, a coeréncia joga um papel relevante no processamento e
geracdo de textos; em particular, ¢ um conceito chave na solucdo da
correferéncia, encontrado em varios modelos da estrutura do discurso (Beun
and Van Eijk 2007, Filippova and Strube 2007, Grosz y Sidner 1986, Kibble
y Power 2004, Polanyi 1988, 2003, Wolf y Gibson 2006, entre outros). No
ambito da Linguistica Aplicada, a coeréncia é observada em relacdo as
competéncias comunicativas na producdo e na compreensdo oral (alguns
exemplos recentes s&o Mambrino 2003, Arfé and Boscolo 2006, Concha
Banados 2007, Deckert and Kuzminykh 2008, Enos 2006, Guarinello et al.
2008, Kamalski et al. 2008). Alguns desses trabalhos se relacionam
estreitamente com a bibliografia referente a coeréncia discursiva nos campos
da Linguistica Textual e na Pragmatica do discurso (Halliday y Hasan 1976,
Beaugrande y Dressler 1981, Tannen 1984, Koch e Travaglia 2003, Romera
2004, Tanskanen 2006, entre muitos outros).”

Consideramos que essa exposi¢cdo de pressupostos tedricos reforca o carater de

relevancia na observacdo desses dois aspectos da textualidade, a coesdo e a coeréncia, e

> No original: [...] el estudio de la coherencia se superpone a los limites entre la morfologia, la sintaxis, la
semantica y la pragmatica (Kehler 2003, Kehler et al. 2008, Perrin 2008, Saukkonen 2008 y Trommer 2008,
entre otros). En la Linguistica Computacional, la coherencia juega un papel relevante en el procesamiento y
generacion de textos; en particular, es un concepto clave en la resolucién de lacoreferencia, y lo hallamos en
varios modelos de la estructura del discurso (Beun and Van Eijk 2007, Filippova and Strube 2007, Grosz y
Sidner 1986, Kibble y Power 2004, Polanyi 1988, 2003, Wolf y Gibson 2006, entre otros). En el ambito de la
Linguistica Aplicada, la coherencia se ha observado en relacién con las competencias comunicativas en la
produccion y la comprension oral (algunos ejemplos recientes son Mambrino 2003, Arfé and Boscolo 20086,
Concha Banados 2007, Deckert and Kuzminykh 2008, Enos 2006, Guarinello et al. 2008, Kamalski et al. 2008).
Algunos de estos trabajos se relacionan estrechamente con la bibliografia que se ocupa de la coherencia
discursiva en los campos de la Linguistica Textual y la Pragmatica del Discurso (Halliday y Hasan 1976,
Beaugrande y Dressler 1981, Tannen 1984, Koch y Travaglia 2003, Romera 2004, Tanskanen 2006, entre
muchos otros).
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também nossa justificativa de escolha e andlise. Por conseguinte, tomamos a tipologia de
coeréncia, apresentada por Koch e Elias (2013, p.194-208), como base e critério de analise.
Esclarecidos nossos propdésitos e respaldo teorico, trataremos, no proximo
capitulo, do que se entende por género textual e sua pertinéncia de conteldo neste trabalho,
pois, segundo Marcuschi (2008, p.83), entre o texto (particular) e o discurso (universal)

encontra-se 0 género, uma préatica social e textual-discursiva.
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CAPITULO 5- O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO (ISD)
E OS GENEROS TEXTUAIS (GT)

Tendo nos dedicado ao texto, sua conceituacdo, construcdo de sentido e a
competéncia discursiva, passamos a apresentar os pressupostos do ISD e dos Géneros
Textuais, uma vez que o corpus da pesquisa € parte integrante do RE, género relatorio de

estagio.
5.1 O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO - ISD

O ISD tem em seu alicerce, além da Linguistica, outras Ciéncias Humanas e
Sociais, como a Psicologia e a Sociologia. A primeira base tedrica linguistica a ser citada pelo
ISD séo os estudos desenvolvidos por Bloomfield, por ser considerado fonte imprescindivel
para o desenvolvimento de pesquisas na area de descricéo e classificagdo linguisticas.
Machado (2004, p.17) esclarece que o ISD:

[...] desenvolveu-se no quadro da Psicologia da Linguagem e da Didética de
Linguas, tal como tém sido concebidas pelos pesquisadores da Unidade de
Didatica de Linguas da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da
Universidade de Genebra, como Bronckart, Schneuwly e Dolz, que tém em
Vygotsky sua fonte de referéncia maior [...].

A continuidade dos trabalhos de Vygotsky foi permeada por dificuldades teoricas
e metodoldgicas. A primeira delas refere-se a simplificacdo de tarefas pelos psicologos, nas
abordagens reduzidas a aspectos fisiolégicos ou comportamentais ou mentais ou apenas aos
verbais. Vygotsky pretendia desenvolver um conceito unificador que abrangesse Varios
aspectos, entretanto, o conceito s6 foi proposto, posteriormente, por seus discipulos, dentre
eles Leontiev (1979, apud BRONCKART, 2003), postulando a agéo e/ou a atividade como
unidades integradoras. Porém, o conceito ndo € totalmente satisfatorio, em funcdo das
rejei¢Oes sociais e verbais da atividade, contudo foi incorporado pelo ISD.

A segunda dificuldade esta relacionada a delimitacdo e a articulacdo da ordem do
social e da ordem do psicologico, necessario seria uma ampliacdo de conceitos relacionados a
fatos sociais, tanto em nivel organizacional como representacional. A terceira, a relacdo da

linguagem com a atividade social e com as ag¢Oes. Para Bronckart (2003, p.30-1),
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[...] a psicologia deve “sair de si mesma”, ou, mais precisamente, deve
rejeitar os postulados epistemolégicos e as restricdes metodolégicas do
positivismo que a fundou, para considerar as acBes humanas em suas
dimensbes sociais e discursivas constitutivas. Tal é o projeto do
interacionismo sécio-discursivo [...]. (Grifo do autor)

Machado (2004, p.17) acrescenta que “o ISD ndo toma os géneros de textos como
sua unidade de andlise privilegiada, nem considera que sua analise seja seu objetivo maior”,
sendo “[...] as agdes de linguagem e as ac¢des ndo verbais” [...], pois “o ISD se dedica a
compreensdo da organizacdo e do funcionamento de textos/discursos”.

Quanto ao significado do ISD e sua projecao no cenario nacional e no exterior,

Cristovdo, em entrevista concedida a Silva e Tognato (2010, p.14 ), afirma que:

Jean-Paul Bronckart define o ISD como uma “ciéncia do humano” que esta
em construgdo ha pouco mais de vinte anos por diversos pesquisadores, em
especial, da Universidade de Genebra. Sua expansdo ja possibilitou a
representatividade do ISD em Portugal, no Brasil e na Argentina. No Brasil,
0 grupo de pesquisa da Profa. Dra. Anna Rachel Machado da PUC-SP é o
primeiro a se destacar. Também expandimos no Brasil, com grupos de
pesquisa no Rio Grande do Sul, no Parana, em Minas Gerais e no Ceara. No
Parana, mais especificamente, ja sdo varios 0s grupos de pesquisa que se
servem do ISD em suas pesquisas.

Os pressupostos tedricos do ISD tém sido amplamente discutidos, seja no Brasil
ou fora dele, como evidenciado. O que trazemos aqui € um panorama para compreensdo de
nossos objetivos e analises posteriores.

Machado e Cristovdo (2010, p.549) resumem o0s cinco principios basicos
defendidos pelo ISD:

a) as ciéncias humanas teriam como objeto as condicBes de desenvolvimento
e funcionamento das condutas humanas; b) todos os processos de
desenvolvimento humano se efetivariam com base nos pré-construidos
humanos, isto €, nas diferentes construgdes sociais ja existentes em uma
determinada sociedade; c) o desenvolvimento humano se efetuaria no quadro
do agir, isto &, todos os conhecimentos construidos sdo sempre produtos de
um agir que se realiza em determinado quadro social; d) os processos de
construcdo dos fatos sociais e 0s processos de formacdo das pessoas
individuais seriam duas vertentes complementares e indissocidveis do
mesmo desenvolvimento humano; e) a linguagem desempenharia um papel
fundamental e indispensavel no desenvolvimento, considerando-se que € por
meio dela que se constrdi uma “memoria” dos pré-construidos sociais e que
é ela que organiza, comenta e regula o agir e as interagdes humanas, no
quadro das quais sdo re-produzidos ou re-elaborados os fatos sociais e 0s
fatos psicoldgicos.
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Com o objetivo de expor um pouco mais esse campo do conhecimento, vemos
como importante o esclarecimento da terminologia que subjaz os pressupostos tedricos do
ISD, com base em Bronckart (2003).

5.1.1 Atividade Social e Linguagem

Com base em Leontiev (1979, apud BRONCKART, 2003, p.31) atividade refere-
se as “organizagdes funcionais de comportamentos dos organismos vivos, através das quais
eles tém acesso ao meio ambiente e podem construir elementos de representacao interna (ou
de conhecimento) sobre esse mesmo ambiente”. O termo social refere-se ao coletivo, as
diferentes formas de organizagdo particular humana e o termo linguagem a um modo de
comunicacdo dessa espécie.

Consequentemente, atividade social e linguagem, para o ISD, estdo relacionadas

as atividades desenvolvidas pelos individuos em contexto social determinado.
5.1.2 Agir Comunicativo

O termo ou a expressdo agir comunicativo foi cunhado por Habermas (1987) e
significa “a cooperagdo dos individuos na atividade € regulada e mediada por verdadeiras
interagdes verbais” (BRONCKART, 2003, p.32). Esclarece, ainda, que a linguagem teria
surgido como consequéncia de negociacdo pratica ou inconsciente entre 0os componentes de
um grupo no desempenho de uma atividade em comum. Assim sendo, € no campo da
“cooperagdo ativa que se estabilizariam as relagdes designativas, como formas comuns de
correspondéncia entre representacfes sonoras e representacées sobre quaisquer aspectos do
meio, isto &, como signos, na acepg¢do saussureana mais profunda do termo” (BRONCKART,
2003, p.33). Esse esclarecimento evidencia que o agir comunicativo € composto,
necessariamente, pelo psiquismo humano e também pelo contexto social no qual o individuo
esta inserido e desenvolve determinada atividade.

O autor explica que os signos materializam as intengdes e as pretensdes de cada
um dos individuos em suas acOes e relacdes. Assim, as representacdes coletivas do meio tém
base nas configuracbes de conhecimento descritas e nomeadas como mundos
representativos™°, segundo o proposto por Popper (1972/1991) e Habermas e incorporados por
Bronckart (2003, p.34)

% Bronckart (2003, p.151) convencionou denominar esses mundos, com a expressdo mundo ordinario.
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a) mundo objetivo, que se refere aos aspectos e representacdes pertinentes ao
meio fisico;

b) mundo social, que engloba as diversas formas de cooperacdo entre 0s
individuos pertencentes a um mesmo grupo;

c) mundo subjetivo estd relacionado as caracteristicas pessoais humanas no
desenvolvimento de tarefas.

Bronckart (2003, p.34) sintetiza esses conceitos e pondera:

[...] essa andlise mostra os niveis sucessivos (ou encaixados) do efeito
‘social’ sobre o humano. Desde que procedem da atividade, que ¢é coletiva
ou social em sentido amplo, todos 0s conhecimentos humanos apresentam
um carater de construto coletivo. O subconjunto dessas construcdes coletivas
que se refere a processos de cooperacao interindividual estrutura-se em um
mundo representado especifico: 0 mundo social. Como esse mundo social
regula as modalidades de acesso dos individuos aos objetos do meio, ele
condiciona as formas de estruturagdo do mundo objetivo e do mundo
subjetivo.

O processo de semiotizacdo individual, particular, em relacdo com o meio, a
interacdo e a negociacdo com outros caracterizam o nascimento da atividade, propriamente de
linguagem, a qual se organiza em discursos ou textos.

Os significados dos signos dependem do uso que deles se faca no processo de
interacdo social, portanto, ndo sdo estaveis. O uso de signos e de textos nos quais se
organizam forma os mundos e suas representacfes nas atividades humanas, ambas (as
representacdes e as atividades) igualmente afetadas por mudancas. A compreensdo das
representacdes esta relacionada a dimensdo histérica de conceitos e a intertextualidade

implicita ou explicita nas construgdes.

5.1.3 Acdo e Linguagem

Segundo Bronckart (2003, p.47), é na interacdo social e verbal que o individuo,
agente humano, apropria-se dos conhecimentos referentes ao mundo objetivo, social e
subjetivo e desenvolve a acdo de linguagem, em manifestacdo oral ou escrita, segundo as
coordenadas de espaco e de tempo ou de contexto. O conhecimento que o individuo possui
sobre a lingua e os géneros de texto em uso nessa lingua possibilitam a identificagdo da

presenca da intertextualidade. Dessa forma, para Bronckart (2003, p.48)
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[...] os conhecimentos sobre a intertextualidade, por exemplo, sdo
necessariamente indexados por representacdes relativas ao contexto social
geral: conhecer um género de texto também é conhecer suas condicBes de
uso, sua pertinéncia, sua eficacia ou, de forma mais geral, sua adequacao
em relacdo as caracteristicas desse contexto social. Reciprocamente, 0s
signos sempre se encontram indexados pela intertextualidade: embora sejam
escolhidos devido a sua adequagéo aos parametros de contexto social, essa
selecdo ndo é efetuada sendo pelo critério de sua adequagdo ao género de
texto em que vao aparecer. (Grifos do autor).

Nossa consideracdo, com base no exposto é que RE é uma atividade fundamental
para o discente, nesse momento de formacdo académica inicial, devido a reflexdo de
contetdos e selecdo lexical para expor seu posicionamento. Para o leitor, trata-se de um
instrumento de extrema relevancia para a observagédo e (re)conhecimento do pensar, sentir e
manifestar discente, de como a interacdo do professor em formagcdo com o meio educacional
revela a ideologia que subjaz esse contexto, essa parcela social.

Com relacdo a caracterizacdo contextual dos textos, esclarecemos, com
fundamentos do ISD e quanto a acdo de linguagem realizada, o detalhado no préximo

quadro.
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TEs TIRs
Género (texto das expectativas discentes) (texto de interpretacéo dos resultados)
| Esfera de circulagio: Académica || Esfera de circulagdo: Académica
Contexto de producdo
Contexto fisico
Lugar de Ambiente particular do aluno. Pode ocorrer na Universidade (sala de aula) ou
producéo ambiente particular do aluno.
Antes da realizagdo das observagdes das aulas de || Apds o cumprimento da carga hordria destinada a
espanhol, no CELEM, em margo de 2012. Por ser o || observagdo e a regéncia no campo de estagio. O
primeiro ano de estagio, o aluno ndo tem pardmetro de || aluno deve refletir sobre cada uma das aulas,
Momento de comparacdo para essa realidade, sendo o observado nos || segundo os critérios do roteiro, para a elaboracdo
produco relatérios anterlqres ena gpresentag_&o do processo pelq desse texto.
docente responsavel. Assim, a manifestagdo do aluno é
livre de conceitos académicos especificos.
Aluno estagiario de terceiro ano do curso de graduacdo (| O agente é o mesmo, contudo, deve ser
Emissor Letras/Espanhol, da UEL. considerado que o conhecimento académico j&
(ou agente tenha sido ampliado, elaborado e assimilado
produtor) durante o processo pratico e também pelas demais
disciplinas do curso, como a lingua espanhola, que
é fundamental.
Professor supervisor de estagio, (na leitura e na || O professor supervisor.
Receptor avaliacdo do RE), podendo também ocorrer leitura por
outros alunos, em anos posteriores, sendo 0 RE um
modelo.
RE (impresso e encadernado). Contudo, o texto deve ser || O RE.
entregue ao professor supervisor antes do inicio do
Suporte processo, sé retomando-o no final do estigio, momento
de integracdo e finalizagdo do RE.
Contexto sdcio-subjetivo
Lugar social |[ Universidade e campo de estagio. |[ Universidade e campo de estagio.
Ativo, manifestagdo de sua opinido e expectativas a || Ativo, manifestacdo escrita da reflexdo gerada
Papel social respeito do processo de formagéo inicial académica, no || ap6s a conclusdo do processo de estigio e da
do emissor que se refere & observagdo e & prética in loco da atuacdo || leitura dos relatorios parciais de cada uma das
docente a ser comegado. aulas, contemplando as exigéncias do roteiro de
elaboracédo do RE.
Conhecimento e identificacdo das expectativas || Observacdo do impacto causado pelo processo de
Papel social discentes acerca do processo de formagéo inicial, como || estagio na percepcédo discente e comprovacédo do

do receptor

professor de E/LE.

cumprimento do exigido no roteiro do RE.

Finalidades

a) Quanto ao relato discente, oportunizar a manifestacéo
pessoal do estagiario.

b) Quanto a leitura docente, proporcionar o
conhecimento dos anseios e crengas discentes
relacionados a atividade de estagio, antes de seu inicio e
poder contrasta-los ou compara-los ao expresso no final
do processo e descrito no texto final, TIR, do RE.

a) Quanto ao relato discente, além da manifestacdo
de sua opinido acerca do processo como um todo,
ele deve considerar as condigcoes de realizacdo e
tudo o que envolveu o processo e ocorreu durante
a pratica in loco. Deve congregar a teoria e a
pratica vivenciada para emitir um parecer.

b) Quanto a leitura docente, observar a integragao
dos conhecimentos na exposicao e argumentagdo
dos fatos e dados, assim como, comparar com 0
TE e verificar se as expectativas foram retomadas
e alcangadas. Também, observar o cumprimento
do estabelecido no roteiro e 0s aspectos inerentes a
um texto desse género e envergadura académica.

Fonte: Organizacéo da autora™".

>’ Base para elaboracéo do quadro: Material apostilado utilizado no Curso de Estudos Avancados, do PPGEL.
Ministrado pela Profa. Dra. Florencia Miranda. Periodo de 24 e 25 de abril de 2014. UEL, Londrina.
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Essa exposicdo nos permite concluir que as agdes do informante originam-se na
necessidade de cumprimento de atividade académica especifica, a qual envolve o contexto
fisico da universidade e o do campo de estagio. Quanto ao contexto socio-subjetivo, o
informante reconhece seu lugar social no processo e transfere ao texto escrito suas
expectativas em relagdo a sua atuagdo nesse momento do curso e de sua vida.

Ja no final do processo, também o faz, como leitor, intérprete e avaliador de seu
caminhar académico, como agente transformador de sua prépria historia. Inferéncia que
corrobora o arrazoado por Bronckart (2003, p. 92-3) quanto a mobilizacdo de algumas
representacdes sobre os mundos pelo agente, porém em duas dire¢Bes, uma quanto as
representacfes em conformidade com o contexto da producdo e em outra, com relacdo as

representacdes requeridas como contetido tematico.

5.1.4 Acdo de Linguagem, Pensamento e Consciéncia

Quanto a emergéncia do psiquismo, foco de atencdo da psicologia, Bronckart
apresenta duas questfes, as quais nomeia de precipitacGes, em uma versao reformulada do
posicionamento ‘monista emergentista’, herdado de Vygotsky. A primeira precipitacdo ou
questionamento procura entender por meio de quais processos o funcionamento bioldgico e
comportamental d& origem, em todos 0s organismos vivos, a um funcionamento psiquico
elementar ou pratico. A segunda precipitacdo questiona por meio de quais processos esse
funcionamento psiquico pratico se transforma, no homem, em pensamento consciente. Essa
questdo acerca da condicdo de constituicdo do pensamento gera consequéncias quanto a
concepgdo e desenvolvimento do préprio pensamento.

Para esclarecimentos a respeito desse assunto, o autor toma como base os estudos
de Piaget dedicados ao desenvolvimento da crianca e da relacdo do processo de semiotizacao
e interiorizacdo dos significados e 0 uso da linguagem na comunicagdo com ela mesma e com
0s outros.

Com relagdo a tese central de Vygotsky, referente ao estabelecimento do periodo no

qual a crianga comeca a pensar, Bronckart (2003, p. 55-6) afirma:

[...] quando entra na prética dos signos, a crianca se apropria (e aprende a
conhecer) de seu valor comunicativo de agdo sobre 0s outros, assim como de
seu valor comunicativo de designacdo de objeto e, quando interioriza os
signos, a crianga 0s interioriza com esse mesmo valor comunicativo. [...]
Sabendo que, por meio da linguagem, ela age sobre os outros, a crianca
acaba por compreender que, também por meio da linguagem, pode agir sobre
si mesma, sobre seus comportamentos, depois sobre suas representacoes e,
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entdo, comega a “pensar”. [...] Esses trabalhos mostraram que a linguagem
da crianca, no inicio exclusivamente meio de comunicacdo com o social, a
seguir, conservando plenamente suas caracteristicas externas de oralizacéo,
torna-se  um instrumento de controle dos proprios comportamentos
(linguagem egocéntrica); depois que perde suas propriedades externas,
torna-se uma linguagem interior, um discurso em relacdo a si mesmo, um
instrumento de acdo sobre suas proprias representacfes, ou, ainda, um
pensamento. (Grifo do autor).

Essa descricdo pormenorizada demonstra a complexidade da tarefa de buscar o

entendimento tedrico de uma acgéo rotineira na pratica do ser humano: o uso da linguagem.

5.1.5 Organizacdo Textual

Quanto a producdo textual, Bronckart (2003) propfe sua organizacdo em trés
camadas superpostas, com a possibilidade de interagéo entre elas e definida como folhado
textual, de carater parcialmente hierarquico: (1) a infra-estrutura geral do texto: compreende o
plano geral do texto, que se refere ao conjunto tematico, os tipos de discurso, as modalidades
de articulacdo entre esses tipos de discurso e as possiveis sequéncias: narrativas, explicativas,
argumentativas, etc.; (2) os mecanismos de textualizacdo: considerados nivel intermediario do
folhado, sdo responsaveis por gerar séries isotdpicas para a sustentacdo da coeréncia, sao eles:
conexdo, coesao nominal e coesdo verbal; e (3) 0s mecanismos enunciativos: responsaveis
pela manutencdo da coeréncia pragmatica ou interativa do texto e esclarecimento do
posicionamento enunciativo.

Expostas as caracteristicas segundo a concepcao tedrica do ISD e estabelecendo
um elo com o corpus da pesquisa, esclarecemos que 0S mecanismos enunciativos serdo

critério de analise textual e, em topico especifico, tratamos mais detalhadamente desse tema.

5.2 O CORPUS E O ISD*®

A reflexdo que imprimimos neste momento trata da analise do corpus, sob a
seméantica do agir. Para tanto, nos apoiamos nas considera¢fes de Bronckart e Machado
(2004, p.154):

%8 Esclarecemos que parte deste contetido foi considerada para elaboragéo e consequente publicacdo em formato
de artigo: ‘Género académico relatdrio de estagio (RE) e formag@o inicial de professor de espanhol como lingua
estrangeira/adicionais’, de 2014, em coautoria com a Profa. Dra. Vera Lucia Lopes Cristovao. Referéncia
completa em secdo especifica deste trabalho.
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O termo agir designa o dado sob andlise, isto &, as diferentes ocorréncias de
intervencdes de seres humanos no mundo, enquanto os termos atividade e
acdo designam interpretacbes desse agir, coletivas e individuais
respectivamente e que mobilizam ou explicitam as dimensdes motivacionais
(razbes de agir, retrospectivas) e intencionais (finalidades do agir,
prospectiva), assim como 0s recursos sincronicamente disponiveis para 0s
agentes. (Grifos dos autores)

Com base nos pressupostos estabelecidos pelos autores, podemos pensar 0 curso
do agir, em que se identificam cadeias de processos que envolvem atos ou gestos, em trés
planos, com referéncia a ordem coletiva e individual:

1° - motivacional: no qual se podem distinguir os determinantes externos do agir,

de origem coletiva, sendo de natureza material ou da ordem das representacoes
sociais; e também os motivos, as razGes que impelem o agir de um determinado
individuo;

2° - da intencionalidade: no qual é possivel apontar as finalidades, de origem

coletiva e socialmente reconhecidas, e as intencdes, as finalidades do agir de
um determinado individuo;

3° - dos recursos para 0 agir: € nesse plano em que sdo diferenciados 0s

instrumentos, os quais podem ser ferramentas concretas ou modelos para o
agir, encontrados no entorno social; das capacidades, as quais compreendem 0s
recursos mentais ou comportamentais conferidos a um determinado individuo.

Dessa forma, os autores, Bronckart e Machado (2004, p.156) consideram uma
nomenclatura especifica, em relacdo as pessoas que intervém no agir: a) actante: refere-se a
qualquer pessoa implicada no agir; b) ator: no plano interpretativo, diz respeito ao actante
que, por meio das formas textuais é tido como a fonte de um processo e Ihe sdo atribuidas
capacidades, motivos e intencOes; c) agente: usado se essas formas textuais ndo lhe
conferirem tais propriedades.

Com base nessas consideragdes, observamos, em cada um dos textos, o curso do
agir, apresentado no capitulo seguinte, o de anélise.

Apds o exposto acerca do ISD, passamos a dissertar a respeito dos géneros
textuais. Alguns autores tomamos como conteddo ja mencionado, como Bronckart, Cristovado
e Machado. Outros, no entanto, sdo apresentados agora, em fungdo de relevantes
contribui¢cbes por meio de estudos realizados; afortunadamente, contamos com vasta

referéncia, conforme citacdes pertinentes a seguir.
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5.3 Os GENEROS TEXTUAIS: ASPECTOS TEORICOS

Iniciemos a conceituacdo com Bronckart (2003, p.75) que classifica texto como
"toda unidade de producdo de linguagem situada, acabada e auto-suficiente (do ponto de vista
da acdo ou da comunicacdo). Na medida em que todo texto se inscreve, necesariamente, em
um conjunto de textos ou em um género”. O autor adota a expressdo género de texto, e ndo
género de discurso, e salienta que na composi¢do dos géneros entram segmentos que podem
ser identificados por meio de suas caracteristicas linguisticas especificas. Assim esses
segmentos sdo resultado de semiotizacdo ou ‘colocacdo em forma discursiva’, gerando 0s
discursos.

Marcuschi (2008, p.147) apresenta uma contextualizacao cronolégica da nocdo de

género e afirma:

A expressdo ‘género’ esteve, na tradigdo ocidental, especialmente ligada aos
géneros literérios, cuja analise se inicia com Platdo para se firmar com
Aristoteles, passando por Horacio e Quintiliano, pela Idade Média, o
Renascimento e a Modernidade, até os primérdios do século XX.
Atualmente, a nogdo de género ja ndo mais se vincula & literatura, como
lembra Swales (1990: 33), ao dizer que "hoje, género € facilmente usado
para referir uma categoria distintiva de discurso de qualquer tipo, falado ou
escrito, com ou sem aspiracdes literarias". E assim que se usa a nogio de
género textual em etnografia, sociologia, antropologia, retérica e na
linguistica. (Grifos do autor)

O autor esclarece seu ponto de vista ao afirmar que “quando dominamos um
género textual, ndo dominamos uma forma linguistica e sim uma forma de realizar
linguisticamente objetivos especificos em situagfes sociais particulares” (MARCUSCHI,
2008, p.154). E em uma situacdo especifica que centramos nosso trabalho, por meio de
dogénero que nos possibilita a observacdo da competéncia discursiva.

Vaérios estudiosos tém se debrugado sobre o tema dos géneros textuais, seja no

contexto internacional e/ou nacional, conforme assevera Motta-Roth (2008, p.342):

H4, na atualidade, um crescente interesse pela anélise de diferentes géneros
discursivos da vida social a partir de atividades e papéis sociais recorrentes
do dia a dia em uma diversidade de contextos culturais (...).

Parece-nos apropriado incluir o resultado de estudo realizado por Dell’Isola
(2012) quanto a nocdo de género concebida por autores de diferentes perspectivas tedricas. A

autora condensou-as, de forma cronoldgica, em um quadro, que evidenciamos a seguir:
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Quadro 20 - Concepgdes de género

Autores

Ano

GENERO
Textual / do Discurso

Bakhtin

1977

“cada esfera de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, sendo isso que chamamos géneros do discurso”. (p. 292)

Isenberg

1978

“Empregamos a expressdo g@énero textual como designacdo mantida
conscientemente vaga para qualquer forma de manifestagdo de textos, a qual pode
ser caracterizada pela descricdo de determinadas propriedades, mas ndo de todas
as propriedades textuais a eles atribuiveis”. (p. 566)

Martin

1985

Os géneros sdo a forma pela qual se faz as coisas quando a linguagem é usada
para realiza-las. (p. 250)

1993

Género textual ¢é “um sistema estruturado em partes, com meios especificos para
fins especificos” [...] “um género ¢ composto de estdgios os quais podem ser
definidos como elementos componenciais responsaveis pelo desenvolvimento e
pela realizacdo de uma interacdo. Cada um desses elementos tem uma funcéo
dentro do género e contribui com parte de seu prop6sito”. (p. 503)

Kress

1989

Os géneros sdo tipos de texto que codificam os tragos caracteristicos e as
estruturas dos eventos sociais, bem como o0s propositos dos participantes
discursivos envolvidos naqueles eventos. Os géneros constituem um ‘inventario’
dos eventos sociais de determinada instituicdo, ao expressarem aspectos
convencionais daquelas praticas sociais, com diferentes graus de ritualiza¢do. (p.
19)

Swales

1990

Géneros textuais sdo uma categoria distintiva de discurso de algum tipo, falado
0u escrito, com ou sem propésitos literdrios. (p. 33)

1993

Géneros sio uma °‘classe de eventos comunicatives’ vinculada a uma
comunidade discursiva especifica que faz uso de um género especifico para atingir
seus objetivos. (p. 45)

Bathia

1993

Género é um evento comunicativo reconhecivel caracterizado por um conjunto
de propdsito(s) identificado(s) e mutuamente entendidos pelos membros da
comunidade profissional ou académica na qual ele regularmente ocorre. Com
freqUiéncia, ele é altamente estruturado e convencionalizado com restri¢bes acerca
das contribuicBes permitidas em termos de seus propdsitos, conteudos, forma e
valor funcional. Essas restri¢cbes, no entanto, sdo freqiientemente exploradas pelos
membros experientes da comunidade discursiva para atingir intengdes privadas no
guadro de propdsito(s) reconhecivei(s). (p. 13)

Bronckart

1994

Os géneros constituem acbes de linguagem que requerem do agente produtor
uma série de decisdes que ele necessita ter competéncia para executar: a primeira
delas ¢é a escolha que deve ser feita a partir do rol de géneros existentes, em que
ele escolherd aquele que Ihe parece adequado ao contexto e a intengdo
comunicativa; e a segunda é a decisdo e a aplicacdo que podera acrescentar algo a
forma destacada ou recria-la. (p. 137)

Miller

1994

Géneros sdo formas verbais de acéo social estabilizadas e recorrentes em textos
situados em comunidades de praticas em dominios discursivos especificos. “Agao
retorica tipificada” funcionando como resposta a situagdes recorrentes e definidas
socialmente. (p. 24)

Adam

1999

Os géneros do discurso sdo 0 meio de pensar a diversidade socioculturalmente
regulada das praticas discursivas humanas. (p. 40)

Schneuwly
&
Dolz

1999

O género textual “¢ um instrumento semidtico constituido de signos organizados
de maneira regular; este instrumento € complexo e compreende niveis diferentes; é
por isso que o chamamos por vezes de 'mega-instrumento’, para dizer que se trata
de um conjunto articulado de instrumentos a moda de uma usina; mas
fundamentalmente, trata-se de um instrumento que permite realizar uma acéo
numa situacdo particular. E aprender a falar é apropriar-se de instrumentos para
falar em situacdes discursivas diversas, isto é, apropriar-se de géneros". (p. 65)
Continua...
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Marcuschi

2000

Continuac¢ao

“Geénero textual (também designado género discursivo, género do/de discurso)
¢ uma forma concretamente realizada e encontrada nos diversos textos empiricos”.

(p. 13)

2002

“usamos a expressdo género textual como uma nogéo propositalmente vaga para
referir aos textos materializados que encontramos em nossa vida diaria e que
apresentam caracteristicas sdcio-comunicativas definidas por contetdos,
propriedades funcionais, estilo e composigdo caracteristica”. (p. 23)

2005

Materializados em situagcBes comunicativas recorrentes, 0s géneros textuais “séo
0s textos que encontramos em nossa vida diaria e que apresentam padrdes socio-
comunicativos caracteristicos definidos por composi¢cdes funcionais, objetivos
enunciativos e estilos concretamente realizados na integracdo de forgas historicas,
sociais, institucionais e técnicas. Em contraposicdo aos tipos, 0s géneros sdo
entidades empiricas em situa¢fes comunicativas e se expressam em designagdes
diversas constituindo em principio listagens abertas”. (p. 96)

Meurer

2000

“Geéneros textuais constituem tipos especificos de textos” — de qualquer natureza,
literarios ou ndo. “Existem tantos géneros textuais quantas as situacdes sociais
convencionais onde sdo usados em suas fungdes também convencionais”. (p. 150)

2002

Género textual “é um tipo especifico de qualquer natureza, literaria ou néo, oral
ou escrito, caracterizado e reconhecido por fungdo especifica e organizacao
retdrica mais ou menos tipica, ¢ pelo(s) contexto(s) onde ¢ utilizado”. (p. 18)

Fairclough

2001

“um conjunto de convengdes relativamente estdvel que é associado com, e
parcialmente instancia, um tipo de atividade socialmente aprovado, como a
conversa informal, a compra de produtos em uma loja, uma entrevista de emprego,
um documentario de televisdo, um poema ou um artigo cientifico” [...] um género
“ndo implica somente um tipo particular de texto, mas também processos
particulares de produgdo, distribui¢do e consumo de textos.” (p. 161)

Maingueneau

2001

“os géneros do discurso ndo podem ser considerados como formas que se
encontram a disposicéo do locutor a fim de que este molde seu enunciado nessas
formas. Trata-se, na realidade, de atividades sociais que, por isso mesmo, sdo
submetidas a um critério de éxito.” (p. 63)

Antunes

2002

Géneros siao “classes de exemplares concretos de textos”, identificando uma
“dimensdo global de sua realizagdo, firmada na recorréncia de tragos e na
instauragdo de modelos” e uma “dimensdo particular de suas manifestagoes, em
gue se dd uma confluéncia do homogéneo e do heterogéneo das realizagdes
individuais”. (p. 69)

Bazerman

2005

Géneros sdo “fendbmenos de reconhecimento psicossocial que sdo parte de
processos de atividades socialmente organizadas”. (p. 31)

2006

“Géneros ndo sdo apenas formas. Géneros sdo formas de vida, modos de ser.
S&o frames para a agdo social.” (p. 23)

Fonte: Dell’Isola (2012, p. 15-7). (Grifos nossos)

A autora conclui que ndo ha consenso entre 0s autores quanto a terminologia, que

oscila entre género discursivo, género do discurso e género textual. No entanto, afirma nédo

ser isso impedimento para que “seja experimentada a amplitude discursiva que se faz

representar no mundo das praticas de linguagem do cotidiano”. E acrescenta: “os falantes

dominam uma gama expressiva de dispositivos de sentido que os capacita a perceber 0s

géneros textuais e a designa-los segundo denominagdes constituidas historica e socialmente”
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(DELL’ISOLA, 2012, p.17). Isso porque, segundo a autora, 0s usuérios da lingua conhecem a
forma padrédo de determinados géneros e a estrutura estavel que os caracteriza.

Para nds, esse € um ponto favoravel, por meio do qual o ensino e a aprendizagem
de uma LE podem ser mais explorados, desde a educacao basica, para que no ensino superior
os alunos tenham mais desenvoltura na producao textual académica, mesmo quando estejam
diante de um género especifico como o RE.

No campo das pesquisas sobre a origem dos estudos de géneros no contexto
internacional e nacional, Motta-Roth (2008, p.344-50) elenca as trés escolas ou perspectivas
tedricas e acrescenta uma quarta escola, em funcdo da relevancia de seus pressupostos no

contexto brasileiro. A partir das consideragdes da autora, elaboramos o quadro 21.

Quadro 21- Escolas e respectivas defini¢cdes de género, segundo Motta-Roth (2008)
| Escolas | Definicéo de género |

12 - A escola britanica de ESP> formada por || Evento comunicativo, na Anélise de Género de
autores como Swales (1990) e Bhatia (1993), com || perspectiva instrumental praticada por Swales
foco na organizacdo retorica dos “tipos de textos, || (1998, p. 20) e Bhatia (2004, p. 54).

definidos por suas propriedades formais bem
como por seus objetivos comunicativos dentro de
contextos sociais” (Hyon 1996, p.695).

22 - A escola Americana da nova retorica ou || Acbes retdricas tipicas, na Socio-Retorica: de
sOcio-retorica, representada por Bazerman (1988) || Miller (1984, p. 151).

e Mille (1984), com foco nos contextos sociais e
nos atos de fala que os géneros realizam numa
dada situacdo (Hyon 1996, p. 696).

3% - A escola Sistémico-Funcional de Sydney, || Fungdes semiéticas especificas a cultura, na
representada por Halliday e Hasan (1985/1989) e || Lingiistica Sistémico-Funcional de Halliday
Martin (1985/1989), com foco na léxico-gramatica || (1978, p. 145); e conformagdo recorrente e
e nas funcBes desempenhadas por ela nos || progressiva de significados para realizar préticas
contextos sociais. sociais em Martin (2002).

42 - A escola suiga, da qual sdo representantes: || Textos com caracteristicas relativamente estaveis,
Jean-Paul Bronckart, Bernard Schneuwly e || no Interacionismo Sécio-Discursivo de Bronckart
Joachin Dolz. A base dessa corrente é o || (1999, p. 137).

Interacionismo Sécio-Discursivo (ISD).
| Pontos convergentes entre as definicdes |
1° géneros sdo usos da linguagem associados a atividades sociais;

2° essas acdes discursivas sdo recorrentes e, por isso, ttm algum grau de estabilidade na forma, no
conteudo e no estilo.

Fonte: Adaptado de Motta-Roth (2008, p.344-50).

Com relacdo a classificacdo dessas escolas, Motta-Roth (2008, p.344-50)

esclarece, em forma de nota de rodapé, em seu texto, o seguinte:

> (English for Specific Purposes)
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Meu parecerista aconselha a identificacdo de um quinto direcionamento dos
estudos sobre géneros realizados no Brasil, conforme desenvolvido por Rojo
(Brait & Rojo, 2001), membro do Sub-GT de Teorias de Géneros em
Praticas Sociais da ANPOLL. Tais estudos estariam associados & teoria da
enunciacdo de M. Bakhtin e, portanto, ndo poderiam ser incluidos na mesma
esteira de J.- P. Bronckart, que associa principios de L.S. Vygotsky, J.
Habermas, e o proprio M. Bakhtin ao elaborar uma perspectiva da psicologia
da educacgdo. No entanto, como Rojo € um dos nomes centrais N0 processo
de divulgacdo do trabalho de J.-P Bronckart no Brasil e como muitas das
publicagdes dessa autora brasileira trazem a palavra “género” no titulo e
aludem a questdes pertinentes ao ISD, entendo que sua pesquisa esta
representada dentro da corrente do ISD, conforme descrita neste trabalho.
Além disso, a perspectiva enunciativa de (e a partir de) M. Bakhtin tem
centralidade em todas as quatro perspectivas mencionadas aqui.

A partir desse esclarecimento e do crescente indice de pesquisas com base em
géneros textuais, acrescentamos, de acordo com Bonini (2012, p.2), mais uma vertente tedrica
ou escola ao proposto no quadro anterior: a Analise Critica de Géneros (ACG), a qual
“constitui-se, inicialmente, em uma juncdo da tradicdo socio-retérica — notadamente o
trabalho de Swales (1990) — com a Anélise Critica do Discurso (ACD) de Norman
Fairclough”

O autor esclarece que os estudiosos da ACG incluem a “gramatica sist€émica-
funcional como um dos instrumentos de analise (HALLIDAY; MATTHIESSEM, 2004)” e
que Meurer (2002) foi um dos precursores dessa perspectiva tedrica e propds que os estudos
relacionados ao tema dos géneros fossem observados como forma de recompor as
representacOes da realidade, as relagdes sociais e as identidades sociais (BONINI, 2012, p.2).

Outra estudiosa relacionada aos estudos e pesquisas da ACG é Motta-Roth que,
em 2005, propos “um enquadre metodologico que privilegia a relagdo entre texto e contexto,
entendendo, ao modo da linguistica hallidayana, que ambos se configuram mutuamente — as
acOes constituem a cultura e a cultura constitui as agdes. [...]”. Cinco anos depois, essa
proposta apresenta-se refinada em artigo de Motta-Roth e Marcuzzo (2010, apud BONINI,
2012, p.3).

O autor afirma que, também, tem contribuido com estudos relacionados a ACG,
no que diz respeito a “distingdo entre a ACG e a ACD, considerando que uma focaliza o
género em relacdo ao discurso [...] e a outra parte do discurso para 0 género como elemento
delimitador da analise” (BONINI, 2012, p.4).

No entanto, a perspectiva socio-historica e dialdgica bakhtiniana parece ter
comecado uma tradi¢do nos estudos internacionais e nacionais. Assim, é evidente a influéncia

dessa perspectiva tedrica nas propostas governamentais para a educagéo, no ambito nacional e
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estadual. A incorporagdo dos pressupostos teoricos relacionados aos Géneros Textuais é
identificada, de forma explicita, no texto das Diretrizes Curriculares Estaduais para a
Educacdo Basica do Estado do Parand (2008a, p.58), na parte em que trata das praticas

discursivas:

Nestas Diretrizes, a énfase do ensino recai sobre a necessidade de os sujeitos
interagirem ativamente pelo discurso, sendo capazes de se comunicar de
diferentes formas materializadas em diferentes tipos de texto, levando em
conta a imensa gquantidade de informacBes que circulam na sociedade. Isto
significa participar dos processos sociais de construcdo de linguagem e de
seus sentidos legitimados e desenvolver uma criticidade de modo a atribuir o
préprio sentido aos textos. O trabalho com a Lingua Estrangeira Moderna
fundamenta-se na diversidade de géneros textuais e busca alargar a
compreensdo dos diversos usos da linguagem, bem como a ativagdo de
procedimentos interpretativos alternativos no processo de construgdo de
significados possiveis pelo leitor.

No tocante ao curso superior, contexto espaco-temporal da pesquisa, a partir da
divulgacdo das Diretrizes e de suas orientacdes, a disciplina de Estagio Supervisionado I,
incorporou 0 documento ao seu contetdo e discussdes, cumprindo o expresso no item 3.3 do
programa da disciplina: “Discussdo sobre a politica educacional brasileira e paranaense".
Passando a tratar o tema como parte do contelldo documental e esclarecendo aos alunos, em
linhas gerais, a proposta teérica®.

Em relacdo aos professores atuantes no CELEM, quanto a teoria que orienta a
pratica de atividades em sala de aula, com base nos géneros textuais, um dos procedimentos
da Secretaria de Estado da Educacdo (SEED) foi a discussdo e a pratica em cursos de
formagdo continuada, ap6s o advento das Diretrizes. Outra iniciativa para esclarecer e
capacitar os docentes, nessa perspectiva tedrica, para a transposicdo e a didatizacdo da
proposta, foi a elaboracdo de material didatico pautado em procedimentos especificos, com a
participacdo de professores do CELEM, atuantes e selecionados, especificamente, para esse
fim. O objetivo do material era suprir as necessidades das aulas de LE nesse contexto, com
base nos pressupostos tedricos do ISD e dos Géneros Textuais.

No entanto, esse material ndo alcancou as salas de aula. Uma iniciativa que gerou

muitas expectativas e ndo se concretizou. O que os professores, atualmente, tém como apoio é

%0 J4 para os anos de 2015 e 2016 a disciplina de 2° ano, do Curso, 6LEMO067, Linguistica Aplicada e Espanhol
como Lingua Estrangeira incluiu no programa textos que tratam da teoria dos géneros textuais, para
apresentagdo. Quanto a disciplina de Estagio I, mencionada neste trabalho, passa a ter, também, essa postura este
ano de 2016, porém nao como aprofundamento. Uma vez que, como ja informado, o curso ndo tem em sua grade
disciplina especifica para esse fim.
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uma coletdnea de textos de diferentes géneros, disponivel no site da SEED — Dia a Dia
Educacdo®, em um link para os professores dos idiomas ofertados pelo CELEM.

Logo, podemos afirmar que a realidade que envolve o ensino de linguas em
instituicbes publicas de Educacdo Basica, neste Estado, estd amplamente relacionada ao
conhecimento e ao ensino por meio dos géneros. O fato de ser esse um dos campos de atuacao
de nossos estagiarios justifica a exposicao teorica realizada.

Entendemos que essas informacGes demonstram a relevancia do tema; a opinido
dos proprios autores — quanto a contribuicdo dos trabalhos e seus agrupamentos —; a evolucéo
dos conceitos de género e a quantidade e qualidade de pesquisas nessa area. Nao obstante, a
relacdo entre género e RE em pesquisas académicas ainda é pequena, conforme dados
demonstrados anteriormente. Assim, passamos a expor 0 Género Relatorio de Estagio, suas

caracteristicas e funcdo no curso de graduacdo ao qual pertence.
5.3.1 O Género Relatério de Estagio

O RE ¢é uma atividade relacionada ao processo avaliativo do estagio obrigatorio, o
qual cumpre o determinado em regulamento especifico, na IES de pesquisa, conforme
Deliberacdo N° 04/2007 — PROGRAD - Pré-Reitoria de Graduacao (anexo E1), reformulada
em 14/03/12 e, posteriormente, substituida pela 035/2013 (anexo E2).

Esse tipo de atividade é utilizado desde 2003, com adequagfes anuais de
procedimentos, em funcdo de carga horéria dedicada ao campo de estagio e, inclusive,
alteracdo desses campos, uma vez que dependemos de aceite das instituicdes que oferecem
E/LE, para encaminhamento e execucdo do estagio proposto pela disciplina e curso.

O objetivo do RE € explicitar, por escrito, informacdes pertinentes ao processo de
formacdo inicial docente. Lopes (2008, p. 222), em pesquisa relativa a esse género, esclarece

que:

[...] o relatério de estagio [...] além de configurar-se como uma pratica
discursiva importante no processo de letramento do professor em formacéo,
constitui um género textual propicio ao exercicio da descricdo e da analise
das acBes efetivamente vivenciadas na escola. Por meio da acdo desse
género, é possivel refletir em duas dimensdes: o fazer do professor (as
condi¢des que cercam seu agir, as habilidades que demonstra ter sobre as
atividades de elaboracéo, planejamento e execugéo) e as representacdes que
os alunos-estagiarios, professores em formacdo, possuem das acdes dos
docentes em sala de aula.

®1 http://www.lem.seed.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=321
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Estamos de acordo com Lopes e reiteramos nosso interesse e creédito nesse tema e
género, os quais tém nos nutrido com relevantes informacgdes e aprendizado ao longo das
leituras.

Em outra pesquisa, Botelho e Leurquin (2011, p.17) analisam o Género RE e as
dificuldades de universitarios na producéo textual académica em Lingua Portuguesa, apontam
alguns autores que tratam do letramento dos universitarios na produgdo de géneros
académicos e apresentam as andlises fundamentadas nos pressupostos do ISD: “Botelho
(2009); Cristovao, Durdo e Nascimento (2003); Leurquin (2008); Motta-Roth (1999, 2002);
Paviani e Fontana (2007) e Rojo (2001)”.

Segundo Botelho e Leurquin (2011, p.21), o género RE apresenta o seguinte

aspecto composicional:

[...] introducdo, na qual s&o postos os objetivos, o local, o periodo da
atividade e o anuncio do que sera tratado nas partes subsequentes; um
desenvolvimento, que compreende a descri¢do das diversas atividades, bem
como das agdes e processos empregados, e uma conclusdo que destaca o
proveito resultante para o estagio ou as aprendizagens realizadas, segundo
Flores, Olimpio e Cancelier (1996) e Lakatos e Marconi (2003).

Concordando com o exposto, esclarecemos que o formato do RE em anélise, em
espanhol, difere em alguns aspectos, mas com 0 mesmo objetivo, isso demosntra a
flexibilidade inerente aos géneros. No RE de nossos informantes, consta a apresentacao de
uma ficha com critérios de observacdo (anexo F) que deve ser preenchida a cada uma das
aulas observadas, porque a partir delas € que o informante tece o texto das consideracfes
finais, e, a cada uma delas deve manifestar sua opinido sobre o presenciado, sua impresséo
acerca da aula e o que lhe foi acrescentado e/ou impactou, no texto que tratamos de ‘informe
parcial’, segundo as normas de elabora¢do de RE Final, anexo G.

Isso nos leva a incorporar a no¢do de ‘escrita para aprender’ (CRISTOVAO,
2016) contida no RE, classificando essa atividade de instrumento mediador, uma vez que “a
mediacdo é feita pelo seu uso em situacdo pedagogica e didatica a fim de se alcancar objetivos
tragados”. Cristovao, (2016, p.41) complementa que “no caso da formacao de professores e
das situacdes de ensino e de aprendizagem, os participantes teriam nos instrumentos um
dispositivo e/ou procedimento coletivo tanto para escrever a pratica pedagogica, [...] quanto
para inscrever a parceria universidade escola”

Cremos, portanto, que a funcdo que cumpre o RE, em seu contexto de origem,
pode ser ampliada e mais valorizada, tanto em sua forma textual, como no seu alcance e uso

para o processo de aprendizagem dos estagiarios.
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Quanto ao suporte de ancoragem do RE, encontramos em Bonini, (2011, p. 682)
uma importante discussdo: o termo suporte, sua definicdo por alguns autores e a validade

dessas definicdes. Assim, afirma o autor:

entendo o suporte também como um portador de textos, mas defendo a
tese da existéncia de duas formas de suporte: os fisicos (o album, o
outdoor, etc.) e os convencionados (o jornal, a revista, etc.). Essa posicéo
(que revejo no presente artigo) pressupde, conforme discutido em Bonini
(2003), a existéncia de um continuo que vai do género (como unidade da
interacdo dialdgica) ao suporte em sua forma mais caracteristica (como
portador fisico). Em meio a esses dois pontos extremos, haveria a ocorréncia
de elementos hibridos que seriam, ao mesmo tempo, um género formado por
outros géneros (um hipergénero) e um suporte, sendo exemplos, entre outros,
o jornal, a revista, o site. (Grifo nosso)

O autor cita Marcuschi (2003, p.9) como um desbravador do tema, por trazer a

tona um debate a esse respeito, porém sem se aprofundar na definicéo.

Este ensaio pretende ser uma pequena contribuicdo para a analise do suporte
de géneros textuais. A tese central € a de que todo género tem um suporte,
mas a distin¢cdo entre ambos nem sempre é simples e a identificacdo do
suporte exige cuidado.

Contudo, em seu ensaio, Marcuschi (2003, p.9) assevera: "entendemos como
suporte de um género um locus fisico ou virtual com formato especifico que serve de base ou
ambiente de fixacdo do género materializado como texto". Bonini (2011, p.682) esclarece: "O
autor entende que existam duas formas de suporte: o convencional (elaborado exatamente
com o objetivo de portar textos) e o incidental (que apresenta outros objetivos, mas
eventualmente pode servir como base de fixacdo de textos)". Bonini, em seu artigo, ainda
considera outras opinides e refere-se aos estudos e consideracdes de Debray (1991), que se
inspirou em McLuhan (1964) e Tavora (2008).

Entendemos que no caso de nossa analise, estamos trabalhando com dois tipos de
textos, mas ambos compdem o género RE, que circula na esfera académica e, como suporte o
material encadernado, a parte fisica do RE, que agrupa os textos, demais formularios e
planilhas exigidas.

Quanto & forma e critérios de avaliacdo® do RE, na disciplina que o exige, sdo
avaliados pelo professor supervisor: 1 - estrutura do relatério conforme roteiro; 2 - adequacgéo
aos critérios de observacéo; 3 - aplicacdo teorica; 4 - apresentacdo do texto (ABNT); 5 - texto

argumentativo (opinido critica parcial); 6 - reflexdo acerca das aulas ministradas; 7 -

82 Critérios utilizados para correcdo dos relatérios no ano de 2012, conforme anexo D, citado & pagina 96.
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interpretagdo dos resultados; 8 - referéncias; 9 - competéncia discursiva e 10 - orientagdes
(interagdo com o professor)®.

A leitura e a avaliacdo realizada pelo professor supervisor - responsavel pela
disciplina - a cada um dos RE ndo é tema de exposicdo ou discussdo neste trabalho. Esse fato
cumpriu seu papel prescritivo na disciplina e, para esta pesquisa, buscamos ir além do
realizado, ndo como complementagdo, mas como ampliacdo das possibilidades de discusséo
em sala de aula, na disciplina de estagio e/ou como instrumento da aplicacao e explicitacdo da

aprendizagem de E/LE, em um curso de graduacdo e licenciatura.
5.4 MECANISMOS ENUNCIATIVOS

No capitulo 1X da obra que nos serve de base, ao longo deste capitulo, Bronckart
(2003, p.319) esclarece que os mecanismos enunciativos “contribuem para o estabelecimento
da coeréncia pragmaética do texto”. E quanto ao conceito de ‘autor’, segundo essa teoria, ¢
classificado como agente da acéo de linguagem, o responséavel pela escolha do género, pelas
operacdes que compdem e definem o texto em construcédo e seu conteldo.

Bronckart (2003) ressalta a discussdo gerada entre os linguistas com relacéo a essa
definicdo e afirma que uma parte deles defende as denominagdes de enunciador e narrador.
Com o intuito de esclarecer sua posicao, ele se vale da psicologia interacionista-social para
considerar que o autor de um dado texto estd em sua origem, seja do ponto de vista humano
ou comportamental. Na acdo de linguagem, esse autor mobiliza conjuntos de conhecimentos e
subconjuntos de representacdes do contexto fisico e social de sua intervencdo. Essa acao se
caracteriza como acdo de linguagem porque explora recursos linguisticos pertencentes ao
grupo em que o autor esta inserido. No tocante as representacdes, elas ndo acontecem apenas
no espago mental do autor, mas também em um °‘espago mental comum ou coletivo’.
Constatamos essas afirmagfes com 0 exposto na pagina 123, quadro 19.

De acordo com Bronckart (2003, p.322), os mundos discursivos, virtuais, criados

pela atividade de linguagem, séo redefinidos como:

% No original: 1- Estructura del informe segtin el guién; 2- Adecuacion a los criterios de observacion; 3-
Aplicacion teorica; 4- Presentacion del texto (ABNT; 5- Texto argumentativo (opinién critica parcial; 6-
Reflexion sobre las clases impartidas; 7- Interpretacion de los resultados; 8- Referencias; 9- Competencia
discursiva; 10- Orientaciones (interaccion con el profesor).
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[...] variantes especificas desse espaco mental coletivo [...] sistemas de
coordenadas formais, [...] no interior dos quais se desenvolve um processo
discursivo dotado de sua propria temporalidade, que organiza, de modo
especifico, o contetido referencial mobilizado.

Consequentemente, sdo essas regularidades de organizacdo dos mundos que séo
denominadas de instancias de enunciagdo. Assim, o autor de um texto atribui a essas
instdncias a responsabilidade pelo que é dito. Para ndo incorrer em conflitos teoricos e

terminologicos, Bronckart (2003, p.323) assevera que:

[...] é & mesma instancia coletiva de enunciagéo, consubstancial ao sistema
semidtico que é a lingua, que chamamos de narrador, quando estd em jogo
o0 gerenciamento de um mundo da ordem NARRAR; e de expositor, quando
estd em jogo o gerenciamento de um mundo da ordem do EXPOR; e de
textualizador, quando esta em jogo a coordenacdo desses mundos em uma
unidade textual. (Grifos nossos)

Seguindo essa concepcao tedrica, abordaremos, no préximo topico, o que o autor

concebe como posicionamento enunciativo.
5.4.1 Posicionamento Enunciativo

Essa expressdo refere-se ao angulo por meio do qual sdo observados os
acontecimentos que compdem a diegese: a visdo externa do narrador, a visao introjetada em
um personagem, ou ainda, a combinagdo de mais de um tipo de visdo. Essa conceituacdo ou
tipologia é utilizada para todo tipo de discurso e ndo exclusivamente aos da ordem do
NARRAR. Essas diferencas séo traduzidas, mesmo que parcialmente, pelos tipos de discursos
e se relacionam com a distribuicdo das vozes, ou ainda, dependem da relacdo entre o narrador

e as vozes enunciativas, gerenciadas pelo narrador.
5.4.2 Vozes

Segundo Bronckart (2003, p.326), vozes sao entidades responsaveis pelo que é
enunciado. “Na maioria dos casos ¢ a instancia geral de enunciagdo que assume diretamente a

responsabilidade do dizer. Essa voz, que se poderia chamar de neutra®, é, portanto, conforme

% Segundo Alves e Fabiano (2011. p.3 apud BRONCKART, 2003): "Mesmo que todas as representacoes
mobilizadas pelo autor na hora de empreender uma acdo de linguagem estejam localizadas no mundo do autor
empirico, é no mundo discursivo que se processam as operagOes de responsabilidade enunciativa. Assim, a voz
do autor é ‘apagada’ e substituida por uma instincia geral de enunciac¢io, que segundo Bronckart (1999,
p.151) consiste no textualizador: voz ‘neutra’, que pode se configurar em narrador, quando o discurso
mobilizado for da ordem do narrar, e expositor, quando for da ordem do expor. (Grifo nosso)
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0 tipo de discurso, ou a do narrador ou a do expositor”. Contudo, ainda segundo o autor, a
instancia de enunciagdo pode convocar vozes ‘outras’, secunddrias, (re)agrupadas em trés
categorias:

12 - vozes de personagens: as que pertencem aos seres humanos ou entidades
humanizadas, agentes dos acontecimentos ou das a¢gdes no conteldo tematico
textual;

2% - vozes de instdncias sociais: as que se originam nos personagens, nas
instituicGes ou grupos sociais, ndo sdo agentes na evolugdo tematica do texto,
somente sdo mencionadas como referéncia externa; e

3% - voz do autor empirico do texto: a que se origina na pessoa que produz o texto
e que se manifesta comentando ou avaliando o que é anunciado.

Essas vozes podem ser manifestadas de forma direta, explicita ou indireta, por

inferéncia ou introduzidas por expressfes do tipo: segundo fulano, alguns pensam que, e
outras formas com esse sentido. Por conseguinte, um texto pode ser considerado como
polifénico, quando varios tipos de vozes estdo presentes ou combinados nesse texto.
Bronckart (2003, p.329) afirma que:

[...] considerando a diferenca entre os modos de expressao direta e indireta,
podemos distinguir uma polifonia explicita (analisada principalmente por
Ducrot, 1984) e uma polifonia implicita (analisada particularmente por
Bakhtin, 1984), sendo que, em numerosos textos, a polifonia implicita e a
explicita podem, evidentemente, coexistir. (Grifos do autor).

Com base nesse conhecimento, a analise do corpus, executada nesta pesquisa,
busca identificar as manifestagdes discursivas que revelam as vozes presentes no texto. A
intencdo é trazer a luz pistas da construcdo de um parecer sobre 0 processo de estagio, com
base no texto das expectativas e do texto final do RE, para observar a competéncia discursiva
do informante.

Uma vez esclarecida a voz enunciativa, apresentamos, no proximo topico, a

modalidade e as formas de expressdo das modalizagdes.
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5.4.3 Modalidade®

Na tarefa de apresentar definicbes e esclarecimentos ao longo deste texto,
partimos, primeiramente, do conceito de modalidade; para isso, tomamos o estudo® de Silva
(2012, p.50), no qual a autora comenta a conceituacdo dos termos modo, modalidade e

modalizacao:

a delimitacdo exata do alcance nocional de modo e de modalidade ndo é
facilmente determinavel. Alias, ha frequente flutuacéo entre as opinides dos
autores, exigindo uma observacdo cuidadosa quando da ocorréncia de cada
um desses fenémenos linguisticos, influenciando diretamente sobre os
enunciados reais, porque sociais e historicos, ou mesmo sendo responsaveis
por sua construgdo. Além desses fendmenos, deve-se, também, levar-se em
conta que hd, ainda, um terceiro elemento presente nesse movimento
argumentativo-discursivo: a modalizagéo.

A autora complementa que modalidade e modalizacdo sdo termos sinbnimos, para
alguns autores, no entanto isso dependerd da avaliacdo que o falante pode realizar do
contetdo da proposicdo. Silva (2012, p.57) complementa que, independente da utilizacdo de
um termo por outro, modalidade e modalizacdo, as posturas teéricas permitem observar um
aspecto relevante: a interatividade, pois as atividades discursivas se relacionam diretamente

com as interpretacdes, avaliagdes e, sobretudo, com as intencdes dos falantes e conclui:

tratamos 0 modo como o tragco mesmo da categoria do verbo, podendo
manifestar uma modalidade. Logo, enquanto situado nas instancias do
verbo, 0 modo indicativo serd considerado para indicar algo que pertence ao
campo da existéncia, do realizavel; serd visto ainda como agente das
relagbes entre locutor/interlocutor, permitindo prever sua ligagdo, em graus,
com o dito; o modo do subjuntivo para aplicar a modalidade da
possibilidade, do virtual; e o modo imperativo, demonstrando total
engajamento do locutor com seu enunciado e com seu interlocutor, levando-
se em conta as intengdes de ordem ou de desejo. Enfim, consideramos
modalidade a manobra discursiva que, expressa ou implicitamente, permite
sua identificacdo no enunciado, agindo intencionalmente, muitas vezes,
sobre o interlocutor, concretizando a modalizag&o, esta Gltima entendida em
nosso trabalho como um processo responsavel pelo efeito que pretendemos
causar, ou intencdo que pretendemos manifestar através do enunciado
produzido, ou seja, seu efeito sobre o outro, enfim sobre uma plateia, com a
qual interagimos, socialmente, em nossa atividade discursiva. (Grifos
NOSs0s)

Esclarecidos os termos, passamos as modalizag¢fes, no proximo tépico.

% Sugestao de estrutura do tépico: Prof. Dr Paulo de Tarso Galembeck.
®®Modo, modalidade, modalizacdo: autonomia semantico-discursiva em expressdes verbais. Referéncia completa
no final deste trabalho.
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5.4.4 ModalizacOes

Tomamos, uma vez mais, como base a visdo de Bronckart (2003), para quem,
independente da voz enunciativa, as modalizagdes revelam os diferentes comentarios e/ou
avaliacOes referentes a elementos do conteddo tematico de um determinado texto. Ja os
mecanismos de textualizacdo destinam-se a marcar a progressao e a coeréncia tematicas, que
se articulam a linearidade textual. Por conseguinte, as modalizagdes s&o relativamente
independentes dessa linearidade e dessa progressdo, pois pertencem a dimensdo
configuracional do texto e contribuem para o estabelecimento da coeréncia pragmatica,
orientando o destinatario no caminho da interpretacao do contetido tematico.

Bronckart (2003, p.330), com base tedrica dos trés mundos de Habermas (1987),
conserva as classificagdes e redefine quatro funcdes de modalizacdo, apresentadas a seguir,
acompanhadas de exemplos oriundos de nosso corpus e detalhados no capitulo 8.

a) Modalizacdes logicas (também definidas como aléticas e epistémicas):

avaliacdo segundo critérios do mundo objetivo, com base no ponto de vista das

condicOes de verdade, fatos comprovados, possiveis

Ex.: Es fundamental tener en sala un profesor que se acerque al alumno
para conocer sus dificultades en clase, que sea un buen oyente y orientador.
(TIR3, 810, L43 a 45)

b) Modalizacdes dednticas: avaliacdo com base em valores, opinides e regras do
mundo social, com base no dominio de direito, da obrigacdo social e/ou com
relagcdo a normas usuais.

Ex.: Muchas personas dicen que tenemos que pensar grande, yo no. (TE2,
810, L26)

c) ModalizacGes apreciativas: avaliagdo com base no mundo subjetivo da voz
gue emite o julgamento de valor positivo, negativo etc.

Ex.: Hoy pienso que no sera facil mi caminada, hasta llegar a donde me
gustaria. (TEL, 85, L9)

d) Modalizagbes pragmaticas: ajudam a explicitar aspectos de responsabilidade
de uma entidade constitutiva do conteldo tematico, com referéncia as suas
acoes, atribuindo intencdes, razdes ou capacidades de acdo ao agente.

Ex.: [...] Por eso, entiendo hoy que es mas importante este objetivo que
ganar solamente dinero, porque este Gltimo, entendi que siempre se queda y
las personas no. (TE2, §18, L57 a 59)

As modalizacbes sdo marcadas por unidades ou estruturas agrupadas em quatro

subconjuntos:
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1- tempos verbais no futuro do pretérito;

2- verbos auxiliares de modo: querer, dever, ser necessario e poder. Também
verbos que podem funcionar como auxiliares: crer, pensar, gostar de, desejar,
ser obrigado a, ser constrangido a, etc.

3- advérbios ou locucGes adverbiais: certamente, talvez, sem davida, etc.

4- oragOes impessoais e oragOes adverbiais que regem oragdo subordinada
completiva: é provavel que, sem duvida que, etc.

Bronckart (2003) esclarece que as unidades que marcam as modaliza¢fes podem
aparecer combinadas, construindo os complexos modais. A frequéncia na presenca dessas
unidades depende do género do texto, uma vez que em alguns essa presenca pode ser rara ou
nula, como as obras enciclopédicas, por exemplo. Ja no género artigo cientifico a frequéncia
pode ser comprovada em funcdo da avaliacdo que geram.

Relacionando esse fundamento tedrico ao corpus da pesquisa, entendemos que a
presenca dessas unidades pode demonstrar a visao discente acerca do processo de formacéo
inicial, o estagio, realizado em locais de concretizacdo profissional. A identificacdo possibilita
apreciar por meio de quais elementos e de que modo o informante coloca-se no texto como

agente desse processo de formacéo.
5.5 UMA PAUSA ANTES DA PRATICA

Os pressupostos teodricos apresentados ao longo dos capitulos até este momento
sdo originarios de diferentes teorias. Ndo o fizemos com a intencdo de confrontar, sendo pela
integracdo que percebemos existir e a possibilidade de articulacdo. Portanto, o proximo
capitulo inicia a parte pratica de nosso estudo, com a apresentacdo dos TEs e TIRs em sua
totalidade e os dois momentos da analise e seus respectivos critérios.
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PARTE 111
CAPITULO 6 - DA TEORIA A PRATICA |

Costuma-se denominar de dados o ‘corpus’ textual da analise. Assumindo,
contudo, que todo dado torna-se informag&o a partir de uma teoria, podemos
afirmar que "nada é realmente dado", mas tudo € construido. Os textos ndo
carregam um significado a ser apenas identificado; trazem significantes
exigindo que o leitor ou pesquisador construa significados a partir de suas
teorias e pontos de vista. 1sso requer que o pesquisador em seu trabalho se
assuma como autor das interpretacdes que constrdi a partir dos textos que
analisa. Naturalmente nesse exercicio hermenéutico de interpretacdo é
preciso ter sempre em mente o outro polo, o autor do texto original.
(MORAES, 2011, p.17)

Esta parte é composta por 3 capitulos: 6, 7 e 8, destinados ao que apresenta a
epigrafe, o processo de analise do corpus selecionado. Para tanto, elaboramos um esquema do

que esse corpus abrange e representa.

Esquema 2 - RE

PR -
P —
| E d'E ” : Curso

Observacbes Regéncias Disciplinas Avaliagoes

Reflexées
(TIR)

Comecamos com a apresentacdo dos textos, na integra e a identificacdo
individual, para depois, informar os critérios e as analises nos dois proximos capitulos.

Recordamos ao leitor que os textos que compdem os REs analisados sdo: TE -
texto introdutério que trata das expectativas discentes e TIR - texto final com a interpretacdo
dos resultados do estagio. Cada um dos textos € apresentado com o acréscimo dos nimeros 1,
2 e 3, referentes aos informantes.

Para acompanhar as andlises, apresentamos a estrutura de cada um dos textos:
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Quadro 22 — Estrutura dos TEs e TIRs

N° DE N° DE N° DE N° DE
TEXTO CODIGO PAGINAS PALAVRAS PARAGR. LINHASY

1 TEl 01 225 09 19
2 TE2 01 724 18 59
3 TE3 01 250 05 20
4 TIR1 02 645 20 71
S TIR2 07 3.482 72 333
6 TIR3 04 2.081 36 182

Total 16 7.407 160 684

6.1 APRESENTAGCAO DOS TEXTOS

6.1.1 TEL - Texto das Expectativas - Informante 1

1 (1) 4 principio tenia la idea de ser periodista, pues siempre me gusté mucho
2 escribir, enfonces busqué algo que me identificase. Pero no fiie posible, pues no aprobé en
3 el examen de selectividad.
4 (2) Mi profesora de portugués, comenté sobre el curso de letras y decidi hacerlo.
5 (3) Empecé el curso, pero inicialmente, no tenia la intencion de ser profesora, y si,
6 trabajar en otfra drea con la lengua espariola.
7 4) 4 lo largo del tiempo, pude darme cuenta de que mi vocacion era ser
8 profesora, con el desarrollo del curso, las profesoras fueron orientdndonos sobre esta
9 carrera.
10 (5) Hov pienso que no serd fiacil mi caminada, hasta legar a dénde me gustaria.
11 (6) Ya sufio prejuicios, incluso de mi familia, que tiene la certeza de que es una
12 carrera que no va a enriquecerme. Pienso que ellos tienen miedo que me frustre.
13 (7) Ser profesora de lengua espaiiola serd dificil, porque para que tengamos
14  reconocimiento del gobierno v de la sociedad, necesitamos luchar mucho.
15 (8) El tercer ario, no esta facil, muchos trabajos v desafios, vy en mi punto de vista
16  es como si filera un teste para que tengamos seguridad de nuestra vocacion.
17 (9) Después de la pasantias pude tener una idea de cémo serd mi carrera como
18  profesora. Estoy muy ansiosa para tener mis alumnos v empezar a trabajar, pero sé que
19  habra muchos desafios, come cualquier en otra profesion.

%7 Os textos s&o apresentados no corpo deste trabalho em espaco simples.



6.1.2 TE2 - Texto das Expectativas - Informante 2

G0 -1 O Lh fa L b e

(1)4 Dios pido la piedad, la sabiduria, el amor, la salud, la familia....la fuerza
para escuchar aiin que no me escuchen.. El arte de sonreir cada vez que el mundo dice: |
no! Gracias mi Sefior, nuestro Dios...

(2)MI HISTORIA ES...

(3)Desde nivia me gustaba enseriar a las personas lo gue yo sabia.

(4)No tenia mucha preocupacion cuanto a los métodos que utilizaria para
adecuar los temas relacionados, principalmente de los primeros arios de la escuela.

(5)Cuando terminé el segundo grado, sabia que mi objetivo era investigar las
cosas y tal vez la propia vida.

(6)Mi linea de pensamiento siempre ha sido mds direccionada al Humanismo,
luego estudié Periodismo. Mi padre me dijera que era mejor ser pedagoga. Cursé la
Pedagogia por seis meses, pero no sé porque (fal vez por la falta de experiencia en
relacion al mundo) mi suefio era ser periodista.

(7NCon el tiempo me di cuenta de que para desarrollar mi carrera deberia no
solamente tener amigos en el drea, sino también la compresion de que escribir algo en un
periddico era estar de acuerdo con la vision de los directores de los periédicos. ¥ ademds
tendria que sufragar mis propios trabajos para hacerme periodista.

(8)De esta manera, creo gue es mds que eso con la situacion en el ultimo afio del
curso de Periodismo. Sin muchas esperanzas, pues no habia mucha experiencia de la
profesion. Todavia, culturalmente, he conocido praofesores entre los cuales estaba una
profesora de Semidtica que habia sido alumna de Umberto Eco.

(9)Pero, “promaciones al piublico” nunca ha sido lo gue yvo buscaba en este
curso. Lo que queria, de verdad, era obtener un buen sueldo para ayudar a mi familia y
hacer las cosas que me gustan como: viajar, comprar libros v ayudar (quién sabe un dia)
instituciones que ayidan a los otros por diversos motivos.

(10)Muchas personas dicen que tenemos que pensar grande, yo no. Solamente
queria vivir mds tranquila econémicamente sin pensar en cuantos millones pudiera tener
en un banco.

(11)Con eso, después de dos aros, sin suefios por el Periodismo, algunas
personas me prometieron algo, v, se fueron de mi vida sin mds y ni menos,, mis hermanos
Sin formacion ya rectbiendo mds sueldo en la época que yo.

(12)Decidi que deberia encontrar una manera de seguir estudiando porque creia
que el mejor camino para una vida mejor era los estudios. No tenia ninguna experiencia
profesional o la oportunidad para desarrollar la carrera.

(13)Er 2008, ingresé en una segunda carrera y empecé por segundo afio del
curso de Letras Extranjeras Modernas con Habilitacién en Inglés.

(1) Mi objetivo era tener una licenciatura a fin de recuperar un poco del otro
curso. Caminar para algo nuevo sin muchas fantastas, mds real, comao por ejemplo ensefiar
algo al ser humano, contribuyendo con su formacicn en la sociedad, como también, a mi
propia consciencia de trabajo en relacion al préjimo. Claro, a ganar un poco mds. Para
algunas personas, ser profesor es algo muy “sufride” debido al sueldo, pero no pienso ast.
Pero, en la mitad del afio de 2008, mi padre decidid vivir en Londrina (Parand). Como era
la tinica soltera de la familia, decidi dejar mi casa en Sdo Paulo para conocer otro lugar,
que tal vez profesionalmente, podria darme una nueva oportunidad.

(15)En 2009, una amiga me asesord, después de haber hecho muchos concursos,
a estudiar nuevamerite.

(16) Entonces, habia encontrado un camino entre tantas opciones de cursos de
graduacion en la UEL: el Espafiol que me llama la atencion, no porgue hava sido la
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49  primera lengua en mi primer diccionario de lengua extranjera que tuve, pero porque era la
50  oportunidad nuevamente de una segunda lengua.

51 (17)Un desafio para desarrollar no solamente una profesion. Pero, también la
52 oportunidad de ser asi como los otros, un hablante de una segunda lengua extranjera,
53 porgue es interesante no solamente ensefiar a los ofros a comunicarse, pero tfambién
54  conocer otras costumbres, otras personas de diferentes partes del mundo, cambiando la
55  idea de “circular rutina” dénde no hay mds lo nuevo de las cosas de la vida.

56 (18) Pienso gue aprender a ensefiar a los alumnos es una manera responsable
57  que es contribuir con las personas, sin pasar por la vida sin hacer nada. Por eso, entiendo
58  hov que es mds importante este objetivo que ganar solamente dinero, porque este tltimo,
59  entendf que siempre se queda y las personas no.

6.1.3 TE3 - Texto das Expectativas - Informante 3

(1) Soy feliz por estudiar en la mejor Universidad de mi ciudad con excelentes
profesores v de haber llegado al tercer afio del curso. Reconozco que estudiar una
lengua extrajera exige mucho de nosotros, porgue no es solamente salir hablando con
fluidez, ademds de eso, necesito saber cémo transmitiv el conocimiento, o sea, hacer con
que los alumnos cojan el gusto por aprender lo que les enseiio en clase.

(2) Espero conseguir realizar mis suefios como estudiante. Quiero intentar un
concurso para trabajar en un Colegio Piiblico y después estudiar maestria y por qué no
decir un doctorado.

9 (3) Me parece muy dificil escribir este texto, es como creer en algo que ain no
10 puedo ver, por ello, lo escribo v lloro. No imaginaba que escribir algo sobre mi futuro me
11 dejaria tan conmovida, es que, como estudiante perdemos nuestra identidad, no sabemos
12 quiénes somos y ni hacia dénde estamos caminando y si vamos lograr realizar nuestros
13 swerios.

14 (4) Creo que, no vine al mundo por la obra del acaso y que nada sucede en mi
15 vida sin un propdsito, aungue muchos no puedan reconocer mi valor, yvo lo reconozco,
16  porque soy la tinica persona responsable por mi felicidad y éxito. La unica persona que
17  puede posibilitar las realizaciones de mis suefios.

18 (5) Como profesora no espero ser rica, porgue si considero la remuneracion, no
19 seguiria con los estudios. Quiero hacer lo que me gusta, que es ensefiar. Recibir mi sueldo
20  dignamente y poder contribuir con la educacion de muchos.
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6.1.4 TIR1- Texto de Interpretagcdo dos Resultados - Informante 1

L2 TN N N OF TS PN T U

14
15
16
17
18

26
27

28
29

30
31
32
33
34

35
36
37
38
39
40
41

42
43
44
45

(1) 4 través de las observaciones de las clases de espariol de primer aiio en, el
CELEM, del Colégio Estadual José de Anchieta, pude reflexionar sobre Ia teoria
estudiada en la carrera de Letras Estrangeiras) y confrontarla con la metodologia
aplicada en el salon de clases.

(2) En todas las clases, observé que el principal objetivo era el enfoque en la
competencia oral, va que la profesora hablaba solamente en espariol con sus alumnos, ast
la internalizacion podria ser mds facil.

(3) Para Ellis (1994 p.696):

(4) La competencia comunicativa corresponde al conocimiento subyacente que
un hablante usuario internaliza sobre una lengua, conocimiento ese que permite
entender y producir mensajes en esa lengua.”

(5) Para mantener el interés de los alumnos en la clase, incluso en las clases
gramaticales, la profesora se utilizé de estrategias como por ejemplo, poner los alumnos
para solucionar las actividades en grupos permitiendo asi, una mayvor interaccion y
espontaneidad,

(6) Segun Herndndez (1996 p.328):

(7T) Cualquier técnica que ayude a los alumnos a entender como se va a
organizar el aula y mantener el ovden ayuda a rveducir la ansiedad que a
menudo produce una nueva situacion. Por ejemplo, explicar algunas actividades
que se van a realizar en grupos ¥ dar algunos ejemplos.

(8) Otro punto positivo en las clases observadas es el uso del lidico. Siempre que
posible habia una cancion, un juego, o grabaciones de video con los propios alumnos,
actividades de recortes y pinturas relacionadas a las temdticas de las clases.

(9) Las autoras Daré, Ramos y Zorzo (2007 p. 3), afirman:

(10) Que una forma de lograr una clase dindmica v con interés de los alumnos,
es convertir el proceso de ensefianza y aprendizaje en un momento mds atractivo
¥ participative ufilizandose del recurso ludico en el momento apropiado. El
maestro se debe valer, por lo tanto, de que la relacion entre juego v aprendizaje
es natural.

(11)En relacién a la ensefianza de la gramdtica, he observade la utilizacion de un
método estructural, por intermedio de una tabla de verbos en la pizarra. La gramdtica ast
estaba explicita.

(12)Seria viable, adoptarse metodologias mds dindmicas para la ensefianza de la
gramdtica.

(13) Para Santos Gargallo (1999 p. 83):

(14) Las actividades que facilitan el aprendizaje son aquellas que ponen al
sujeto que aprende en situaciones motivadoras, en las que siente una necesidad
de transmitir significado.

IEsta ion es de il informante; “A competéncia comunicativa corresponde
p P
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conhecimento subjacente que um falante-usuario internaliza sobre uma lingua, conhecimento esse que permite

entender e produzir mensagens nessa lingua™.
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(15)Ademads de las observaciones yo he impartido dos clases. La primera en dia 4
de septiembre v la segunda dia 30 de octubre, ambas con duracion de una hora y
media.

(16)Para la ejecucién de la clase, hubo toda una preparacién y planificacién,
buscando siempre integrar las cuatro destrezas, ademds de contenidos lexicales,
culturales, fonéticos y gramaticales.

(17) Santos Gargallo (1999 p. 84) define:

(18) La lengua es en primer lugar v por encima de todo, un instrumento de
comunicacion, pero es también un complejo sistema de signos que se combinan
por medio de reglas gramaticales, pragmdticas y culturales, y esta complejidad
obliga a un conocimiento profundo de las mismas se queremos garantizar und
competencia comunicativa en toda la extension del concepro (lingiiistica,
discursiva, sociocultural y estratégica).

(19) Fue un proceso dificil, pero de extremo aprendizaje, como futura profesora,
la pasantia en contexto especifico y alumnos reales, me permitio que yo conociese comao
se compone una clase, sus fases, de la preparacion a la ejecucion. Sin duda, ello ha
contribuido para mi madurez como alumna de licenciatura y como futura profesional en la
educacion.

(20) En suma las observaciones y prdcticas en un contexto real de ensefianza y
aprendizaje de lengua espariola, fueron extremamente positivas, pues analicé mejor las
propuestas del gobierno en relacion a la lengua extranjera y la realidad que los
profesionales que actiian en CELEM como también, tener una idea def la vision de la
sociedad v de la escuela hacia la lengua espaiiola y los profesores de E/LE.



6.1.5 TIR2 - Texto de Interpretacdo dos Resultados - Informante 2
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(1) De acuerdo con los Pardmetros Curriculares Nacionais. Terceiro e Quarto
Ciclos do Ensino Fundamental. Introdugdo aos{Pardmetros Curriculares Nacionais (1998,

p.63):

(2) El aprendizaje de Lengua Extranjera es una posibilidad de aumentar la
percepcion del alumno como ser humano y como ciudadano. Por eso, ella va a
centrarse en el compremiso discursivo del alumno, o sea, en su capacidad de 5i
contratar y encajar otros en el discurso, de modo a poder actuar en el mundo
social. Para que eso sea posible es fundamental que la enseflanza de Lengua
Extranjera sea balizade por la funcion social de ese conocimiento en la sociedad
brasilefia’

(3) Ademds, (1998, p. 63): “los contenidos de Lengua extranjera se articulan con
los temas transversales, por la posibilidad que el aprendizaje de lenguas trae para la
compresion de las varias maneras de vivirse la experiencia humana. ™

(4) De esta manera, aungue sea deseable una politica plurilingiie, es necesario
considerar los aspectos de la historia de los alumnos, de la comunidad v de su cultura
local como criterios para orientar la inclusion de una determinada lengua extranjera en la
matriz curricular.

(5) Utiliza, también, como recursos, en buena parte de las clases un multimedia
comprada por el gobierno del Estado de Parand, siempre travendo videos o canciones
para los alummnos.

(6) Con eso, pensando sobre los PCNs, hay una citacion cuanto a la importancia
de los recursos tecnolégicos en la sociedad contempordnea (1998, p.133):

(7) Cada vezr mds el lenguaje cultural incluye el uso de diversos recursas
tecnoldgicos para producir procesos comunicativos, utilizandosediferentes
codigos de significacion (nuevas maneras de expresarse v de relacionarse).
Ademds de los medios grdficos, incontables medios audiovisuales y multimedia
disponibilizan datos e informaciones, permitiendo nuevas formas de
comunicacion. Las tecnologias de comunicacion, ademds de ser vehiculos de
informaciones, posibilitan nuevas formas de ordenacion de la experiencia
hwmana, con multiples reflejos, particularmente en la cognicion v en la
actuacion humana sobre el medio y sobre si mismo. *

¥ No original: “A aprendizagem de Lingua Estrangeira é umapossibilidade de aumentar a percepcéo do aluno
como ser humano e como cidaddo. Por isso, ela vai centrar-ge no engajamento discursivo do alune, ou seja,
em sua capacidade de se engajar e engaja routros no discurso, de modo a poder agir no mundo social. Para
que 1ss0 sejapossivel € fundamental que o ensino de Lingua estrangeira seja balizado pela fun¢do social
desse conhecimento na sociedade brasileira™.

* No original: “Os contetidos de Lingua estrangeira se articulam com os temas transversais, pela possibilidade
que a aprendizagem de lingua straz para a compreensio das varias maneiras de ge viver a experiéncia
humana ”

Fonte: Secretaria de Educacdo Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais. Terceiro e Quarto Ciclos
do Ensino Fundamental Introducdo aos Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia: MEC/SEF, 1998,
p-63.

*No original- “Cada vez mais a lingpuagem cultural inclui o uso de diversos recursos tecnoldgicos para
produzir processos comunicativos, utilizando-se diferentes codigos de significacio (novas maneiras de se
expressar e de se relacionar). Além dos meios graficos, iniimeros meios audiovisuais e multimidia
disponibilizam dados e informagdes, permitindo novas formas de comunicagio. As tecnologias de
comunicacio, além de serem velculos de informacSes, possibilitam novas formas de ordenaco da
experiéncia humana, com multiplos reflexos, particularmente na cognigfo e na afuagfo humana sobre o
meio e sobre s1 mesmo. Tecnologias de comunicagio e mformacdo: diz respeito aos recursos tecnologicos
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(8)En la clase del dia 14 de junio, por ejemplo, hubo dindmicas para el grupo con
tarjetas con colores escritos en otros colores para que cada alumno hablara sobre el color
gue realmente “veia”.

(9) La dindamica para el grupo fue favorable para el vocabulario, pero no hubo
prdctica con la expresion oral o escrita.

(10) En el sitioc Educarm de la region de Murcia (Consejeria de Educacion,
Ciencia e Investigacién) trae las instrucciones diddcticos-pedagdgicas que se dictan en
torne a la evaluacion de la lengua, de la ensefianza v aprendizaje del espariol como el
Marco Comiin.

(11) Se comenta que las actividades comunicativas con las destrezas (hablar,
escribir, escuchar v leer) ponen en funcionamiento la lengua desde los procesos de
expresion, comprension e interaccion y a través de los textos en forma oral y/o escrita.

(12) La evaluacién que la profesora utilizé en el dia 28 de junio me parecic que
fue la evaluacion directa porque ella propuso a calificar un aspecto del aprendizaje que
fue los verbos irregulares (pretérito indefinido), con cambio de “e” por “ie” sin
preacupacion con la expresion escrita u oral.

(13) Luego, un examen de control que hubo como finalidad muy concreta y
limitada, averiguar si el alumno habia aprendido un aspecto de la lengua que en un
momento determinado le interesé conocer que fue, por ejemplo, sobre los verbos
irregulares (pretérito indefinido) (SITIO EDUCARM, 2012, p.10):

(14) (Pruebas para la evaluacion de la comprension de lectura (LEER): €l tipo
de pruebas que se adopte para la comprension de lectura no se diferenciardn
excesivamente de los ejercicios o tareas utilizados en el qula. Lo mds importante
en la confeccion de estas pruebas es la autenticidad de los textos seleccionados,
es decir, que sean reales V cercanos a la vida cotidiana de los alumnos. Los tipos
de egjercicios que se pueden presentar son, por ejemplo: relacionar informacion
del texto con imdgenes o palabras.

(15) En la clase de 03 de julio, hubo la presentacién de la pieza La Ratita
Presumida en cual todos los alumnos practicaron la PO y algunos la PE también, pero, no
hubo improvisaciones para que ellos lograsen expresarse en espanol.

(16) De acuerdo con RIESTER (2012, p. 2):

(17) Con un buen plan de leccicn se puede lograr resultados sorprendentes. El
aprendiz no solamente puede llegar a dominar una variedad de expresiones y un
vocabulario mas amplio sobre el tema comectado a la obra estudiada, sino
también su uso apropiado en contexto; ademds puede aprender a reconocer
elementos de semejanza o de diferencia cultural; puede practicar con elementos
pragmdticos inherentes a la cultura de la L2; puede lograr mayor fluidez en
hablar el segundo idioma y adquirir mds confianza en la expresion oval, puede
también aprender sobre autores importantes de la cultura de la L2, ast abriendo
una ventana hacia el estudio de la literatura y una futura profundizacion en los
temas literarios y culturales a través de un acercamienfo vital ¥ académico a
una obra teatral auténtica. Ademds, por la gran variedad de produccion teatral
en el mundo hispanohablante, uno puede seleccionar obras por su temdtica, por
su accesibilidad en términos lingilisticos, por su género: todo visto segin lo que

que permitem o trinsito de informagdes que podem ser os diferentes meios de comunicagio (jornalismo,
impresso, radio e televisdo), os livros, os computadores etc. Apenas uma parte diz respeifo a meios
eletronicos, que surgiram no final do século XIX e que se fornaram publicamente reconhecidos no inicio do
século X3{ com as primeiras transmissdes radiofonicas e de televisdo, na década de 20. Os meios
eletronicos incluem as tecnologias mais tradicionais, como radio, televiso, gravagio de audio e video,
além de sistemas multimidias, redes telematicas, robotica e outros.
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sea mds apropiado para el ‘publico’ en el aula. Le maleable de la herramienta
teatral permite muchas opciones.

(18)La investigadora comenta también sobre la utilizacion de las cuatro destrezas
por medio del teatro como ensefianza-aprendizaje en lengua extranjera:

(19) Aunque el uso de dramatizaciones permita usar las cuatro desirezas, estd
comprobado que ponien mds énfasis en las destrezas de escuchar y hablar. En la
mayoria de los casos, el propdsito de usar actividades dramdticas es de
promover el aprendizaje a través de la prdctica del idioma empezando desde los
niveles novicios. Le facilita a los alumnosmds soltura en la produccion oral y
mds confianza en el uso prdctico del idioma. Se enfoca mds en el significade que
en la forma. (2012, p.6).

(20) Mas adelante (RIESTER, 2012, p.7):

(21) Las actividades mencionadas, si se emplean regularmente como
herramienta de ensefianza, no solamente se pueden usar como €fercicios de
prdctica oral sino también para evaluar el progreso de los aprendices en su
pronunciacion, en su uso de las nuevas estructuras gramaticales en la
adguisicion del vocabulavio y en el uso de los aspectos pragmdticos en un
contexto cultural apropiado. Los beneficios derivados del uso de las
dramatizaciones en sus varias formas comprueban que son un método eficaz y
util en promover mds soltura y confianza en el uso oral de la L2.

(22) Y concluye la autora que los profesores necesitan identificar las razones por
las que quieren usar un texto teatral y la actuacién (2012, p.10):

(23) Tales razones incluyen: darles la oportunidad a los estudiantes de mejorar
su pronunciacion; de aprender nuevo vocabulario y usarlo en contextos
auténticos, de actuar experimentando aspectos pragmdticos de la cultura del
idioma que estudian. [...] todo el teatro es un estado mental. La posicion
ambivalente entre la ficcidn y la realidad es lo que crea el poder potencial del
teatro y el buen profesor de una segunda lengua debe aprovechar ese estado
sicoldgico creativo para el bengficio de sus alumnos. A fin de cuentas, el reatro
es producto de la imaginacion del autor/escritor, de ahi que el profesor y los
estudiantes mismos pueden y deben remplazar muchos de los elementos mds
técnicos del teatro como arte, con su propia imaginacion.

(24) De esta manera, podria, la profesora, solicitar a los alumnos improvisar las
hablas de los personajes de La Ratita Presumida como una manera de trabajar la
expresion oral, por ejemplo.

(25) La profesoraxxxxxxxx utilizo el juego didactico “Las Ropas” en la clase del
dia 24 de julio como un recurso para convertir el proceso ensenianza y aprendizaje en un
momento mas agradable y participativo, hubo, por parte, de los alumnos gran
participacion en esta actividad. VARGAS et al. (2009, p. 4):

(26) Los juegos reclaman argumentos, expresion de sentimientos e ideas,
defensas de puntos devista y, por lo tanto, activan y provocan los mecanismos de
aprendizaje de la lengua sin que haya esfuerzo consciente, de modo que ayudan
en el proceso de adquisicion de la lengua extranjera. Justamente porque crean
ambientes amenos, los educandos se expresan mas libremente, ya que hablan en
su nombre propio, y sin las inhibiciones comunes a la comunicacion en una
lengua extranjera.
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(27) Pero, aungue hayva habido prdctica de la PO, no observé manifestaciones
orales en espariol, la conversacion era toda en portugués, lo que me parece uno de los
motivos para gue los alumnos no intenten hablar en espariol en el nivel bdsico.

(28) LEFFA (1998, p.211) comenta sobre el tipo de método en hablar a todo
momento en la lengua materna. En esta metodologia, el Abordaje de la Gramadtica y
Traduccién: AGT es una de las metodologias con mds tiempo de uso en la historia. La
explicacion de la LE es en la lengua materna del alumno, por eso, gramdtica v traduccién.
Para que ocurra el aprendizaje hay que memorizar listas de palabras, tener conocimiento
de las reglas que forman frases, ejercicios de traduccién y version, poco o ninguna
atencion a la pronunciacion o la entonacion.

(29) El dominio de la lengua por el profesor no es tan importante desde que
domine las reglas gramaticales y sus excepciones.

(30) Pero, actualmente, la metodologia que si utiliza en el proceso de enseflanza-
aprendizaje predominantemente en las clases es la Comunicativa. En los dias 24 y 26 de
Julio la profesora enseria el léxico sobre ropas, como objetivo de las dos clases hubo la
PO, por ejemplo, pero la EQ como la EE no fueron trabajadas.

(31) GARCIA (2005, p.16) comenta:

(32) Es obvio que como profesores podemos avudar al estudiante a conocer la
estructura del sistema léxico espafiol v a organizarlo mentalinente pava que
perciba sus irvegularidades y sus interrelaciones; asimismo, podemos
asegurarle que es mds operative y eficiente aprender una expresion
contextualizada que una traduccion directa de una palabra. Pero esta actuacion
queda condicionada por dos factores: de un lado, claridad en la presentacion
del estudio léxico y su inteligibilidad conceptual, pues muchos alumnos no tienen
Jfamiliaridad con términos metalingtiisticos; de otra, el vocabulario retenido tras
una semana o un mes variard de un individuo a otro y dependerad parcialmente
de las oportunidades proporcionadas por el profesor, o creadas por el alumno,
para hacer use de las unidades léxicas aprendidas.

(33) Y explica la estudiosa (2003, p.16)

(34) Hemos de guiar al estudiante para que ‘deje pasar’ las palabras que no son
objeto de estudio intencionado en un momento determinado, ese sentimiento de
no estar aprendiendo porque no se conocen o copian todas las palabras que
surgen en clase, debe desaparecer de nuestras aulas. La labor del profesor ha de
ser la de dar confianza al alumno, asesordndole v guidndole en el aprendizaje
de un conjunto de unidades léxicas relevantes, operativas y bdsicas, en lugar de
coleccionar v almacenar listas que, por lo general, no se comprueban ni se
estudian mds alld del momento en que se registran en clase.

(35) Al final, propone un tipo de actividad con los léxicos (GARCIA, 2005, p.16):

(36) Lo realmente 1til es orientar v preparar a los alumnos para que elaboren
sus propios diccionaries, que descubran modos de agrupar y asociar las
unidades léxicas para hacer uso de ellas, tanto en los ejercicios destinados a
produccion, almacendje y evocacion de vecabulario como ante una necesidad
comunicativa determinada. Evidentemente, el tiempo empleado en determinados
campos de vocabulario dependerd de la naturaleza del drea temdtica de que se
trate. Opinamos que el conocimiento holistico basado en las palabras nucleares
(palabras clave o estimulo) de dreas conceptuales especificas, contribuird
enormemente al aprovechamiento del poco tiempo del que se dispone en una
clase o en una unidad diddctica.

(37) SANCHEZ (2012, p.30) comenta que:
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191

192 (38) El estudiante de espafiol como lengua extranjera se enfrenta al estudio de la
193 gramatica desde tres posturas diferentes. los hay que maldicen la gramdtica y la
194 elevan al rango de “infernal”; otros la santifican y le otorgan una importancia
195 “divina’” en la adquisicion de la lengua; y por ultimo nos encontramas con la
196 postura prdctica, la de aquellos que la valoran en su justa medida y la utilizan
197 como una herramienta mds de comunicacion. En mi opinion, son estos ultimos
198 los que mds acertados estan. Los profesorves de espaiiol como lengua extranjera
199 son conscientes de la importancia de la gramdtica en la adquisicion de la lengua
200 extranjera v asi lo demuestran dia a dia en sus clases. Sin embargo, en muchas
201 situaciones se produce un abuso de la gramdtica y un mal uso de la misma, va
202 gue no basta una formacion lingilistica para ser profesor de ELE, se necesita
203 también una formacion diddctica v pedagdgica, para saber adaptar los
204 contenidos gramaticales a nuestros alumnos.

205

206 (39) Con relacion a la ensefianza de la gramdtica, aparentemente la profesora
207 XXXXXX trabaja poco.

208 (40)En una tinica clase frabajo con los pretérifos: indefinido/perfecto, imperfecto,

209  pluscuamperfecto (dia 14 de agosto), por ejemplo, me parecié que la explicacion hava sido
210  estructural, aunguie que sea importante explicaciones y prdcticas comunicativas, las cucdles
211  son importantes para el desarrollo de la lengua extranjera.

212 (41) Segiin SANCHEZ (2012, p.40):

213

214 (42) En conclusion, el profesor de ELE cuando se plantea una programacion
215 para cualguier tipo de curso, deberd tener en cuenta que la ensefianza de la
216 gramdtica habrd de ser funcional, es decir, partir de unos objetivos marcados
217 por las funciones comunicativas que queremos que nuestros alumnos aleancen, y
218 presentar actividades que activen tanto el conocimiento gramatical explicito
219 como el conocimiento gramatical implicito. Se trata por tanto,
220 independientemente de presentar la gramdtica de manera deductiva o inductiva,
221 de presentar la gramdtica a nuestros alumnos de una manera aplicada,
222 funcional, de forma que permita a nuestros alumnos alcanzav sus objetivos
223 COMUNICALVOS.

224

225 (43) Alonso (1994, p.87) [omenta que un ejemplo, dedicar clases especiales

226  explicando a los alumnos que lo objetivo consiste en trabajar una estructura gramatical.
227  Logo, ensedar la Gramdtica en estas clases es el objetivo. Ese dia no se trabaja una
228  funcion ni vocabulario ni pronunciacion ni ninguna de las destrezas, luego se dedica el
229  tiempo a ver una estructura gramatical.

230 (44) Lo que la profesora de XXXX hizo cuanto a la clase de pretéritos en espariol.
231  Pero, en la mavoria de las clases no hay un trabajo dirigido a la gramdtica.

232

233 (45) La Gramdtica puede ser incluida en pequerios espacios dentro de las clases,
234 de una forma regular. Si tenemos un curso que vViene a clase una vez por
235 semana, podemos reservar sistemdticamente una parte de la sesion. Si el grupo
236 acude tres veces por semana, se puede dedicar uno de los dias al estudio de la
237 gramdtica. (ALONSO, 1094, p.87)

238

239 (46) Participé también de este evento, en el cudl avudé en la organizacion del
240  salon, recibiendo los alumnos de otros salones.

241 (47) Me acuerdo que en este dia, hicimos una presentacion en el gimnasio de la

242 escuela en la cual caracterizadas con los vestidos mexicanos invitamos a todos a conocer
243 nuestro salon.
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(48) Fue interesante porgue las personas solicitaban que habldsemos en Espariol
como también se pusieron curiosas con la cultura mexicana degustando el guacamole y
observando los carteles con informaciones sobre el México.

(49) Algunas me dijeron a mi y a XXXXXXX que harian sus inscripciones para el
curso de espariol en el CELEM en el préximo afio lo que me puso muy confenta con esta
prdctica.

(50) De esta manera, ella hizo frente a las situaciones conflictivas y a los procesos
transferenciales que de forma inevitable se producen en el aula, manteniendo la serenidad
ante los alumnos y ser un punto de referencia seguro para ellos.

(51) Con eso, la profesora avuda a sus alumnos a ser felices v a disfrutar de la
vida, a ver todo el valor que tienem como personas a pesar de sus dificultades o
limitaciones, aprendiendo a escucharse y ser auténticos, a que no actiien para agradar o
cumplir las expectativas de otros, a decidir por st mismos, y a ser cada vez mds ellos
mismos, sin olvidarse de los demds.

(52) BARALO (2000 apud LOPES, 2012, p. s/p) comenta que la expresion oral
ermvuelve ademas de la articulacion sucesiva de los fonemas, los elementos prosédicos,
paralingiiisticos v extralingiiisticos.

(53) En cuanto de acuerdo con la estudiosa GIOVANNINI et al. (1996 apud
LOPES, 2012, p. s/p):

(54) Esos autores utilizan el término Interaccion Oral y qfirman que lo
“ensefianza de la expresion oral hay como objetivo general desarrollar la
capacidad del alumno de expresar oralmente el contenido de un mensaje y de
mantener una conversacion. [...J].Las actividades de expresion oral no estdn
destinadas unicamente a la prdctica de contenidos gramaticales o ndcio-
Juncionales, sino también la ejercitar-se en el uso efectivo de la lengua en su
proceso de interaccidn v comunicacion. Los autores destacan que el lenguaje
oral ha dos fimciones: la transaccional que dice respeto a la transmision de
informacion y la interaccional, que tiene como foco la interaccion.®

(55) No hubo en las clases actividades de expresién natural como: entrevistas,
didlogos abiertos, representaciones improvisadas, juegos en que los alumnos desemperian
papeles distintos, entre otros.

(56) Las actividades de producciones formales como: ejercicios de memorizacion
(las tarjetas de los colores), ejercicios de prdctica mecdnica (el teatro La Ratita
Presumida), ejercicios de prdctica explicita de alguna regla gramatical; ejercicios que
visen a la forma (los pretéritos).

(57) La EE de acuerdo con LOPES:

(58) Independientemente del tipo de tarea que los aprendientes deban realizar,
es fundamental gue consideren la escritura como un proceso, la cual tiene que
pasar por una serie de fases antes de llegar al producto final. El profesor debe
crear las condiciones adecuadas para valorar todas y cada una de las fases y no
sdlo el producto acabado. Unas actividades se centrardn mds en unas fases que
en ofras, pero todas son fundamentales. También es importante destacar que no

6 No original: “Esses autores utilizam o termo Interaco Oral e afirmam que o “ensino da expressio oral tem

como objetivo geral desenvolver a capacidade do aluno de expressar oralmente o contetido de uma mensagem
e de manter uma conversacio.[...]. As atividades de expressfo oral ndo estdo destinadas unicamente a pratica
de conteddos gramaticais ou nocio-funcionais, sendo também a exercitar-se no uso efetivo da lingua em seu
processo de interacdo e comunicagdo. Os autores salientam que a linguagem oral tem duas funcdes: a
transacional que diz respeito & transmissfo de informacio e a interacional, que tem como foco a interagio™.
Fonte: LOPES, S.8.R. Las Destrezas Interpretativas y Expresivas en las clases de E/LE. Préctica| do Ensino da
Lingua (6LEMO074), 2012, 31p.
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se frata de un procedimiento lineal sine mds bien circular y que, en realidad, la
revision estd relacionada con el resto de los procesos o fases de la escritura.
(2012, sip.).

(59) Asi, en mi punto de vista, la profesora dirigié las actividades con varias
prdcticas importantes como las dindmicas para el grupo, el léxico, los juegos, la
gramdtica, el teatro, la evaluacion, integrando las destrezas de PO, PE, CO y CE.

(60) Pero, pienso que podria practicar mds la EQ v la EE que son parte del
contenido comunicative que contribuye también para el desarrollo de la Oralidad asi como
de la Escrita en un proceso en cual el alumno puede expresarse en una segunda lengua
como el espariiol.

(61) A MODO DE CONCLUCCION

(62) Por medio de la pasantia fue posible constatar las teorias en las prdcticas en
la actuacion del profesor en clase.

(63) Fue importante la prdctica de las dos clases impartidas porque hubo contacto
con las varias formas de metodologias, v, me di cuenta que no es tan facil impartir clase,
porque tenemos la responsabilidad de ensefiar al otro una nueva lengua.

(64) A mi me gusto ese contacto en tiempo real y “humano” con la profesora y
con los alumnos.

(65) Cuando terminaron las observaciones y las dos clases senti los eché de
menos.

(66) En la entrevista con la profesora XXXXXXX me di cuenta que ella tiene la
preocupacion con la prdctica académica porque me dijo que esperaba que filese un
aprendizaje para los alumnos las actividades que propuse en relacion a la lengua
espariola.

(67) Ella tiene una preocupacidn en investigar varios asuntos v trae materiales
diddacticos ademds del libro ufilizado en la clase Espaiiol Sin Fronteras, de Maria de los
Angeles y JosephinefSdnchez proporcionando para sus alumnos una clase mds dindmica a
pesar de la presencia del Abordaje de la Gramdtica v Traduccion: AGT.

(68) Comprendi que la implantacion de la Lengua Espafiola en la ciudad de
Londrina asi como en todo Brasil atin necesita apovo, no solamente a su crecimiento de
clases como también a los profesores en formacion o no.

(69) También que ensefiar es una responsabilidad, que necesita ser correcta
porque el otro aprenderd de acuerdo con la manera que se la explico.

(70) Este afio aprendi muchas cosas, entre las cuales, que lo emocional hace parte
del proceso de la enseflanza-aprendizaje. Pero, ahora, siento que mejoré, pero la
maturacion no sucede de un dia al otro es necesario la prdactica para llegar a ser profesor.

(71)Soy susceptible a errores, pero, creo que al estar en un salon de clases estaré,
asi como los alumnos, por todo el momento, por toda la vida, aprendiendo porque es un
intercambio ensefiar y aprender, v, mi compromiso serd también ayudar a trabajar los
errores, como una manera de aprender a enfreniar las dificultades de un nuevo idioma
incluso con la propia vida.

(72) Asi, creo que el aprendizaje de los alumnos no es solamente por métodos, y
procedimientos estructurales. Pero, el profesor deja al alumno la claridad de su consciente
frente a la realidad con cuestiones pertinentes en las clases.
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6.1.6 TIR3 - Texto de Interpretacdo dos Resultados - Informante 3

GO —1 O e = L ) =

(1) Segun el programa de las asignaturas de Metodologia 6LEM074 y de Estdgio
6ESTI11, los alumnos deben cumplir veinte horas en pasantia en el CELEM, con 16 horas
para observacidn de la prdctica docente de la profesora titular v 04 horas para las clases
de la pasante.

(2) Los contenidos estudiados en esas asignaturas posibilitaron acompanar y
entender la prdctica docente y cdmo ocurre este proceso de ensefianza y aprendizaje en el
ambito escolar publico en la ciudad de Londrina.

(3) Con apoyvo de las teorias analizadas en clase, ha sido posible entender: qué
son metodos de enserianza y como utilizarlos de forma eclética. Un poco de la historia de
la evolucidn de las metodologias o abordajes « lo largo de los afios, sus objetivos y
contribuciones. Los aspectos negativos y positivos antes de incorporarias a las clases de
espariol.

(4) Conforme Santos Gargallo (1999), un método tiene como fin principal
desarrollar las habilidades lingiiisticas que permitan al individuo lograr un nivel de
competencia comunicativa en la lengua que estd aprendiendo. Es interesante que el
profesor sepa qué es una lengua, cémo se aprende, su uso, qué contenidos aprender y
cémo un alummno la aprende.

(5) Saber qué materiales diddcticos adoptar en sala, pues este se convierte en una
estrategia de aprendizaje en la ensefianza de E/LE:

(6) Los materiales reflejan una manera de entender la naturaleza del lenguaje y la
naturaleza del proceso de aprendizaje de una lengua extranjera. Los materiales
concretan nuestra particular forma de entender el proceso de ensefianza. Los
materiales diddcticos son elaborados por especialistas que han de contar con
conocimientos  suficientes de Lingiiistica, Fragmdtica, — Psicolingiiistica,
Sociolingiiistica y teoria del Curriculo, entre ofras materias; ademds, el creador
de materiales ha de tener una larga experiencia docente en diferentes contextos,
lo cual le aqyudard a entender la diversidad de destinatarios v de situaciones de
aprendizaje. (GARGALLO, 1999, p.49).

(7) La importancia de planificar una clase adecuadamente describiendo los
contenidos de acuerdo con las habilidades que el estudiante debe lograr v no dejar de
apuntar los recursos que apoyardn su prdctica docente. Aunque cueste mucho para el
profesor planificar sus clases, seguramente, después de desemperiar su papel tendrad
condiciones de beneficiarse u orientarse sobre qué necesita mejorar como profesional.

(8) Buscar un buen desarrollo afectivo social puede ayudar a que el alumno se
sienta mds seguro y autonomo en la clase para hablar en la lengua extranjera.

(9) Herndndez  (2007) explica que si el crecimiento madurative  del
preadolescente estd condicionado por la relacién socio afectiva con el profesor, el grado
de aceptacion o rechazo que experimenta el alumno en la clase afectard a su proceso de
aprendizaje.

(10) Apoydndome en las palabras del autor v afiadiendo algo mds, esto no vale
solamente para los adolescentes sino para todas las edades. Es fundamental tener en sala
un profesor que se acerque al alumno para conocer sus dificultades en clase, gue sea un
buen oyente y orientador. Todo ello facilitara la inferaccion entre profesor v alumno
motivando la espontaneidad del educando.

(11) Otro factor necesario es conocer la realidad de los alumnos, gustos,
dificultades y cémo desarrollar las destrezas interpretativas y expresivas en sala de clases
a través de un lenguaje de facil comprension.
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(12) De acuerdo con los tedricos discutidos en el curso y con las observaciones
en el CELEM, se nota que la profesora’” XXXXXXXXXX es una persona muy preocupada
con el aprendizaje de sus alumnos. Busca traer a las clases libros de cuentos de hadas,
canciones, videos informativos, curiosidades vy textos de teatros. También, se acerca a sus
alumnos para preguntarles sobre sus dudas. Pide la opinion de ellos cuando hay un evento
en la escuela relacionado al espariol. En el inicio de las clases les pregunta cémo estdn y
como han pasado, se despide deseando que descansen. Con eso, se observé gue hay un
vinculo afectivo entre ella v sus alumnos. Se observé aue su dificultad mavor es de utilizar

los recursos que la escuela ofrece, como. carion, radio y fotocopias. A veces no hay una
persona disponible para auxiliar en la programacion de los aparatos, es comiin
solicitar un dia para el uso y llegado el dia buscarlo y este estar en otra sala.

(13) El espacio fisico para la clase de espariol es amplio, con 42 pupitres, una
pizarra, dos ventiladores, una mesa para la profesora y una television, pero falta un
armario para la docente, la television es de dificil acceso, hay que subir en una silla
corriendo el riesgo de caer y posiblemente lastimarse. En algunas situaciones los
funcionarios abren todas las salas y se olvidan de abrir la sala del espaiiol y la profesora
tiene que buscar las llaves. Si estas cuestiones desmotiva la profesora, ella no lo
demuestra a sus alumnos, empieza sus clases con alegria y determinacion.

(14) Cuando hay una oportunidad y una permision de la directora lleva sus
alumnos al laboratorio les muestra curiosidades sobre la lengua espariola. Los incentiva a
participar de las actividades realizadas en la escuela para divulgar el CELEM, los orienta
v los ayuda en la confeccion de ropas y el escenario adecuado.

(15) La metodologia de la profesora es muy parecida al método de gramdtica y
traduccion. Existe una preocupacion muy grande por parte de la profesora que los
alumnos aprendan a conjugar los verbos v sepan las reglas gramaticales de la lengua
estudiada. En las clases se observd que el libro diddctico XXXXXXXXXXXXXX, fue
utilizado en muchas clases, cuyos ejercicios eran de completar, rellenar o relacionar,
cuando estos se trataban de verbos irregulares o regulares. Para facilitar la comprension
escribia en la pizarra las formas de conjugaciones explicandoles la diferencia entre modo,
tiempo, irregularidades v terminaciones.

(16) La clase es impartida en portugués y cuando hay alguna duda de vocabulario
en la lengua espariola, es traducida directamente en portugués.

(17) La profesora cree que sus alumnos comprenden mejor si la explicacion fuera
en la lengua materna, por eso, no las imparten en espariol.

(18) La forma como la profesora trabaja con sus alumnos en sala, apovada en
actividades estructurales o en traducciones directas en la lengua materna, permite
entender que antes de hablar  espafiol, sus alumnos  deben aprender las reglas
gramaticales.

(19) Segiin BAGHIN-SPINELLI (apud Consolo & Teixeira, 2007, p.167)

(20) Una [..J dificultad estd relacionada a los mitos compartidos por los
aprendices de LE: [a creencia de que el control de todo de la lengua es posible, o
sea, la flusion de gue, cuando toda la gramdiica y el léxico sean dominados, la
produccicn [...] ocurrird naturalmente.®

(21) Si el lenguaje utilizado por el profesor es claro v adecuado al nivel del curso,
ademds de eso, acompariado de estrategias para ejemplificar los significados v usos de la

7 Quanto aos nomes proprios, ndo os identificamos por razdes éticas.

¥ No original: “uma [...] dificuldade estd licada aos mitos compartilhados pelos aprendizes de LE: a crenga de
que o controle de tudo da lingua é possivel, ou seja, a ilusdo de que, quando toda a gramatica e o léxico forem
dominados, a producdo [...] ocorrera naturalmente™.
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97  lengua estudiada, no es necesario que el alumno tenga todo control de la gramdtica para
98  intentar hablar espasiol. La comprension y la interaccidn verbal entre profesor y alumnos
99  ocurrirdn naturalmente.
100 (22) Conforme SAVIGNON (apud Consolo & Teixeira, 2007, p. 172) “La
101  competencia comunicativa es un concepto dindmico y no estdtico. Depende de la
102 megociacion de sentidos entre dos o mds personas que comparten, con clerta competencia,
103 de igual sistema simbdlico”.
104 (23) Es importante que las clases sean impartidas en la lengua meta,
105 comsiderando que el CELEM es el espacio del alumno para escuchar y practicar la lengua
106  espariola. 51 la profesora habla espariol en sala, los alumnos tienen mds oportunidades de
107  ampliar su vocabulario y reconocer la diferencia fonética de las palabras aprendidas y del
108  propio idioma en relacién al portugués, o sea, tienen mds oportunidad de desarrollar su
109  capacidad cognitiva en relacion al idioma estudiado. Con eso, los alumnos se sienten
110 motivados a intentar comunicarse en la lengua extranjera. Los educandos necesitan saber
111 gué hacer y para qué se usa la lengua. Hay que pensar que lo gramatical es sumamente
112 importante, pero la atencion al uso y a la prdctica de la lengua debe formar parte del
113 proceso de aprendizaje del alumno desde el primer dia de clase.
114 (24) Es fundamental para el aprendizaje de los alumnos que ellos empiecen a
115 pensar v a hablar en espariol, pues en consecuencia de eso sentirdn una necesidad mayor
116  de interactuar v opinar de forma critica v reflexiva sobre ftodo que aprenden.
117 (25) En relacion a la gramdtica, esta puede ser enseflada de  forma
118  contextualizada para que el aprendizaje sea interesante y motivador en saldn de clase.
119

120 (26) “Quizas sea éste uno de los factores que hacen que la ensefianza de la lengua v de
121 su gramdtica sea, con fanta frecuencia, un fracaso v quizds se deban a esto las
122 expresiones de disgusto, de enfado, de aburrimiento, que notamos en las personas
123 cuando se les pronuncia la palabra gramdatica: algo que asocian inmediatamente a ese
124 comjunto de reglas vacias de contenide v arbitrarias que los praofesores les hacemos
125 memorizar. " (ORIENTACOES CURRICULARES PARA O ENSING MEDIO, 2006, p.144).
126

127 (27) De acuerdo con las Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (2006
128  apud JOVANOVIC, 1986, p.143):

129

130 (28) La ensefianza de lenguas extranjeras siempre mantuve la gramdtica en lugar
131 de destaque, dando lugar a los ejercicios estructurales un lugar privilegiado,
132 como se mediante a su realizacion el alumno pudiese venir a ser entrenado para
133 producir respuestas siempre correctas.”

134

135 (29) No se puede considerar que la presencia de la gramdtica estructural en la

136  clase sea sindnimo de falta de competencia del profesor, quizd haya instrucciones en su
137 curso de formacion o del propio CELEM, para que se trabaje de esa forma o por el uso
138  de materiales diddcticos que traen una carga muy grande de ejercicios estructurales sin
139 contextualizacion. Tal vez, por la falta de investimento por parte de los drganos piiblicos
140 en la capacitacion o formacion continuada de estos profesores que actian en el drea o por
141 supuestas creencias de que el alumno sélo aprende a hablar con seguridad cuandeo domina
142 las reglas gramaticales de una lengua. En algunos casos es posible que el alumno pida las
143 explicaciones de las reglas.

144 (30) Segiin las Diretrizes Curriculares: el conocimiento gramatical necesario en
145 lengua extranjera debe llevar el estudiante a ser capaz de producir enunciados simples o

“No original: “o ensino de linguas estrangeiras sempre manteve a gramética em lugar de destaque, dando lugar
aos exercicios estruturais um lugar privilegiado, como se mediante a sua realizagdo o aluno pudesse vir a ser
treinado para produzir respostas sempre corretas™.
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complejos que tengan una funcion discursiva determinada. Mdas alld de la simple
conjugacion verbal, de regla de concordancia v del empleo de personas verbales, o sea, el
Jfoco de la gramdtica debe centrarse en el papel que ella desempeila en las relaciones
interpersonales y discursivas.

(31) Cabe acordar que en este texto no hay la intencién de rechazar la gramdtica
en las clases de lengua extranjera, sino que la gramdtica tiene funciones que abarcan mds
que simple correccion de errores, también representa la cohesion y la coherencia en el
habla o en la escrita, por eso debe ser adecuada a contextos v a situaciones reales de
Jorma placentera y concreta.

(32) Aliar la ensefianza de la gramdtica a lo lidico puede ser algo muy positivo
para el aprendizaje de E/LE. Lo Liudico es una forma de aprender jugando. Sirve como
un recurso de aprendizaje para cualquiera persona y el grado de dificultad varia conforme
la edad.

(33) Vargas (2005) comenta que estudiar una LE con actividades lidicas sigue
siendo un trabajo de internalizacion de estructuras y reglas gramaticales, pero con una
apariencia mucho mds agradable. Lo que permite que el aprendiente adguiera mds
confianza v libertad para participar del proceso de aprendizaje con mayor compromiso y
responsabilidad.

(34) Para ¢l profesor, este recurso (Tudico) es una herramienta con la cual se
obtiene los resultados al mismo tiempo en que se produce la actividad y, a causa
de eso, le permite acercarse a las particularidades y necesidades de sus
estudiantes. Sobre todo, le concede al educador detfectar las dificultades de
expresion de su alumnado. Sirve como un mecanismo de evaluacion en el proceso
de ensefianza y aprendizaje, revelando lo que estd bien y lo que se puede mejorar.
(LOPES et at 2009, p.5).

(35) En resumen, se conclui que el profesor apovado en su experiencia en clase,
deba enriquecer su prdctica docente diariamente, incorporando lo nuevo a lo antiguo,
dejando de ser un distribuidor del saber para actuar como mediador o facilitador del
aprendizaje. Buscando impartiv una clase que sea motivadora para que el alumno sea
capaz de perfeccionar sus habilidades en el E/LE.

(36) Como alumna del curso de Letras Modalidade licenciatura Lingua espanhola
e literatura hispdnica, me siento mds segura en relacion a la carrera elegida, la
experiencia de las prdcticas en el CELEM me proporcionaron una nocion del espacio
escolar, de como preparar las clases de modo que el alumno logre desarrollar las cuatro
destrezas.
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6.2 ORGANIZACAO DA ANALISE

Os critérios linguisticos estabelecidos destinam-se a observar as manifestacdes
discursivas dos informantes nos textos escritos. Para a consecugdo desse objetivo,
estruturamos a analise do corpus em dois momentos:

e O organizacional, capitulo 7, que apresenta sinteses explicativas e tabelas com
os resultados da identificacdo e da classificacdo dos recursos coesivos e da
decorrente coeréncia textual.

¢ O enunciativo, capitulo 8, indica a presenca do individual e/ou coletivo, no
posicionamento enunciativo e na modalizacdo marcada no texto, por meio de
quadros explicativos exemplificados.

A apresentacdo dos momentos em capitulos diferentes se justifica pela quantidade
de dados e extensdo das andlises, em cada um dos textos, de acordo com os critérios de
analise. Em funcdo disso, elaboramos quadros, seguidos de consideracdes, porque
entendemos que a distribuicdo e a apresentacdo dos dados, de forma sintética, € um ponto
positivo para a compreensao e a apreciacdo do exposto, em seus pormenores.

Nos capitulos 7 e 8, das analises, nossas informacdes possibilitardo maior
entendimento ao leitor, ja que as consideracGes expressam nosso ponto de vista, nesse periodo
de pleno envolvimento com a pesquisa e a busca de respostas para nossos questionamentos.

Para nds, essa fase de analise constituiu-se de desafio, expectativa, ansiedade,
aprendizagem, paciéncia e satisfacdo. Assim sendo, com o0s textos expostos e 0s

procedimentos esclarecidos, passamos aos momentos de analise, nos capitulos seguintes.
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CAPITULO 7 - DA TEORIA A PRATICA I
7.1 ANALISE - PRIMEIRO MOMENTO: ORGANIZACIONAL

[...] os elementos do discurso ndo podem ser considerados de forma isolada,
sem relagcdo com outros elementos de diferentes niveis. Ao contrario, existe
uma inter-relacéo entre esses elementos, [...] os diferentes tipos de estruturas
correspondem, grosso modo, a diferentes fungdes na construcdo do discurso
e do processo interacional. (GALEMBECK, 1991, p.132)

Neste capitulo, o primeiro momento de analise, damos a conhecer os critérios
organizacionais, elaborados com base nos capitulos 3, 4 e 5. Por meio da analise dos dados,

objetivamos responder as perguntas®®:

A- Quais escolhas gramaticais e/ou lexicais permitem avaliar a CD, no texto
escrito, acerca do estagio e do RE?

B- Como se estabelece a relagdo entre os termos e/ou expressdes textuais e
contextuais?

Quadro 23 - Critérios organizacionais

CRITERIOS DESCRICAO

1. Identificacdo e classificacdo das formas remissivas ou referenciais, conforme o
quadro 16 apresentado na pagina 100, com base em Vilella e Koch (2001) e Koch
(2013).

Formas / elementos
1.1 Gramaticais:

a) Presas
b) Livres
CRITERIO 1.2 Lexicais
01 ~ - -
COESAO h) expressdes ou descrigdes definidas;

i) nominalizagdes;

j) expressdes sindbnimas ou quase-sinbnimas;

k) nomes genéricos;

1) hiperénimos ou indicadores de classe;

m) formas referenciais com lexema idéntico ao ndcleo do SN antecedente, com ou
sem mudanca de determinante;

n) formas referenciais cujo lexema fornece instrugdes de sentido que representam
uma “categorizagdo” de segmentos antecedentes do texto;

h) formas referenciais em que as instrugdes de sentido do lexema constituem uma
“classificagdo" de partes anteriores ou seguintes do texto no nivel metalinguistico.

2. ldentificagdo e classificagdo anaforica, por meio das formas remissivas, conforme figura
01 apresentado na figura 1 da péagina 109.

2.1 Anaforas Diretas (reativacdo de referentes)
Continua...

%8 J& apresentadas na introduc&o.



CRITERIO
02
COESAO

CRITERIO
03
Coeréncia

Fonte: Da autora.

Continuagao
a) Sem recategorizacao:
al) Elipse
a2) Repeticdo: total - parcial
a3) Substituicdo: nominal: sinonimia - parassinonimia
pronominal

b) Recategorizadoras:
b1) Descricdo nominal
b2) Hiperonimia - hiponimia
b3) Termo genérico

2.2 Anéforas Indiretas (ativagdo de novos referentes)

a) Associativas: Inferéncia geral
Associativas: Meronimica - Metonimica

b) Rotuladoras (sumarizagdo/encapsulamento):  pronominalizagao
expressdes nominais

3. Apontar as relagdes, intencdes, conhecimentos e/ou aspectos que proporcionam o
acesso e/ou construcdo da coeréncia global. Caso necessario, explicitar o(s) tipo(s) de
coeréncia que impedem a compreenséo, com base na tipologia estabelecida por koch e Elias
(2013, p. 194-208).

1. Coeréncia sintatica: uso adequado das estruturas linguisticas.

2. Coeréncia semantica: relagcbes de sentido entre as estruturas - principio da ndo
contradig&o.

3. Coeréncia tematica: os enunciados de um texto devem ser relevantes para o tema ou
topico discursivo.

4. Coeréncia pragmatica: relacdo com os atos de fala (representativos, directivos,
comisivos, expresivos e declarativos).

5. Coeréncia estilistica: utilizacdo da variedade adequada de lingua.

6. Coeréncia genérica: atencdo as exigéncias do género textual.

7.1.1 Critério 1: Identificacdo e Classificagcdo das Formas Remissivas ou Referenciais.
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Para a realizacdo do especificado, procedemos a leitura e concomitante

identificacdo das formas gramaticais presas, livres e lexicais, em cada um dos textos TE e

TIR. O resultado dessa analise, informamos por meio de quadros para cada um dos tipos de

formas remissivas e em cada um deles consta o total de ocorréncias por texto e a porcentagem

relativa ao numero total de palavras. Ao final do trabalho, apresentamos as listas com as

ocorréncias das formas livres e lexicais, identificadas, classificadas e listadas, assim como as

anéaforas.

Iniciamos, portanto, pelas formas presas e a utilizagdo pelos informantes na

tessitura dos textos. Primeiramente, apresentamos o total geral em cada um dos textos e,

depois, explicitamos quais formas foram utilizadas.



7.1.1.1 Formas Presas

Quadro 24 - Formas remissivas presas

Identificacdo dos textos TE T2E
e n° de palavras por texto 295 794

FORMAS Gramaticais =~ 29 103

REMISSIVAS Presas
13% 14%

Fonte: da Autora

TE

250
26

10%

Total
TE

158

TIR

645
7?2

11%

TIR

3.482

277

8%

TIR

2,081
250

12%

Total
TIR

599

162

Soma
TE+TIR

757

Quanto as formas presas, os informantes utilizaram uma porcentagem aproximada

entre os textos, sendo o texto TIR2, de menor percentual, apenas 8%, embora seja 0 mais

extenso do conjunto. E importante considerarmos que dos 72 paragrafos desse texto, 16

referem-se a citacOes diretas. Isso diminui a quantidade de paragrafos redigidos livremente

pelo informante. J& o texto TE2 apresenta 14% de uso, 0 maior percentual, embora se

compararmos ao TE1 cujo percentual é de 13%, com 1/3 da quantidade de palavras do TE2, o

TE1 se sobressai nesse uso das formas, a analise completa consta do apéndice C. O quadro

seguinte detalha o aqui exposto.



163

Quadro 25 - Resumo de identificacdo das formas presas
TE | TE | TE TIR | TIR | TIR

Formas 1 2 3 1 2 3 Soma
el 08 13 02 09 47 58 137
la 06 27 06 27 105 82 253
los - 11 02 05 35 17 70
las 01 06 01 13 32 30 83
un (uno) 01 08 04 04 15 14 46
una 02 11 01 07 15 21 57
mi 06 12 06 01 02 - 27
mis 01 02 01 - - - 04
su - - - - 03 04 07
Sus 02 04 13 19
nuestro - 01 - - 01 - 02
nuestra 01 - 01 - - - 02
nuestros - - 01 - - - 01
este - 03 01 - 03 02 09
esta 01 01 - - 05 - 07
estos - - - - - 01 01
estas - - - - 01 01 02
ese - - - - 02 - 02
esa - - - - - 01 01
esas - - - - - 01 01
alguna - - - - 01 01 02
algunos - - - - - 01 01
algunas - 02 - - - - 02
ninguna - 01 - - - - 01
otro - 02 - 01 - - 03
otra 02 - - - - 01 03
otros - - - - 01 - 01
otras - 02 - - - - 02
muchos - 01 - - - - 01
todo - - - - 04 - 04
toda - - - 01 - - 01
cada - - - - 01 - 01
cualquier(a) - - - - - 01 01
primer - - - 01 - - 01
dos - - - 01 - 01 02

Fonte: da Autora

Constatamos que os articulos definidos foram as formas presas mais utilizadas na
producdo dos seis textos. O artigo feminino la, com 253 ocorréncias; 0 masculino el, com
137; o artigo feminino plural las, com 83 ocorréncias e o masculino plural los, com 70. Ja os

indefinidos que poderiam ser utilizados no inicio do texto, para que a remissao acontecesse
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com os definidos, posteriormente, foram utilizados 46 vezes com un/uno e 57 com 0
indefinido feminino una.

Exemplificamos, a seguir, alguns sintagmas compostos com artigos definidos.
Agrupamos o0s textos iniciais e finais por informante, TE e TIR do 1, 2 e 3. Depois,

comentamos o que inferimos.

(1) A principio tenia la idea de ser periodista, pues siempre me gusté mucho escribir,
entonces busqué algo que me identificase. Pero no fue posible, pues no aprobé en el
examen de selectividad. (TE1)

(1) A través de las observaciones de las clases de espafiol de primer afio en, el CELEM,
del Colégio Estadual José de Anchieta, pude reflexionar sobre la teoria estudiada en
la carrera de Letras Estrangeiras y confrontarla con la metodologia aplicada en el
salon de clases. (TIR1)

No TEL, entendemos que o uso do artigo definido como forma presa em la idea
demonstra que o informante trata de algo pessoal e ndo referente ao contexto de estagio.
Remete, portanto, a um conceito precedente a0 momento de producdo do texto, sua intencéo
ou objetivo ha algum tempo, portanto a introducéo do objeto € determinada. No caso de el
examen a referéncia é feita a ser periodista, 0 exame vestibular para alcancar esse curso, por
isso 0 artigo definido.

No TIR1, o informante trata do objetivo do estagio: as observacBes in loco,
CELEM, das aulas de E/LE, como o texto € final, & mais objetivo, sem a utilizacdo dos artigos
definidos. Procede da mesma forma com teoria e carreira. Com relacdo 'a metodologia
aplicada em sala de aula’, seria suficiente 'la metodologia aplicada por el profesor’, porque na

primeira linha ja se explicou que sdo aulas de espanhol, ndo seria necessaria a repeticao.

(1) A Dios pido la piedad, la sabiduria, el amor, la salud, la familia.... la fuerza para
escuchar aun que no me escuchen...El arte de sonreir cada vez que el mundo dice: j
no! Gracias mi Serior, nuestro Dios... (TE2)

(1) De acuerdo con los Parametros Curriculares Nacionais. Terceiro e Quarto Ciclos do
Ensino Fundamental. Introdugdo aos Parametros Curriculares Nacionais (1998, p.63):
(TIR2)

O informante, no TE2, faz um pedido especifico, assim, usa artigo definido antes
das palavras destacadas, as béncdos que deseja. Esse raciocinio é fechado com
intertextualidade, o informante toma um verso da musica 'Brincar de Viver, de Maria
Bethénia, para completar esse paradgrafo mais pessoal e nuance poética.

O uso do artigo definido antes do nome dos PCN, no TIR2, especifica 0

documento, por ser conhecido nesse contexto de ensino, por autor e leitor do RE.
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(1) Soy feliz por estudiar en la mejor Universidad de mi ciudad con excelentes profesores y
de haber llegado al tercer afio del curso. Reconozco que estudiar una lengua
extrajera exige mucho de nosotros, porque no es solamente salir hablando con fluidez,
ademaés de eso, necesito saber como transmitir el conocimiento, o sea, hacer con que
los alumnos cojan el gusto por aprender lo que les ensefio en clase. (TE3)

(1) Segun el programa de las asignaturas de Metodologia 6LEMO074 y de Estagio
6EST111, los alumnos deben cumplir veinte horas en pasantia en el CELEM, con 16
horas para observacion de la practica docente de la profesora titular y 04 horas para
las clases de la pasante. (TIR3)

No TE3, o informante se refere a universidade como a melhor, porém néo a cita
diretamente. Também se refere ao terceiro ano do curso, mas ndo explicita o curso. E um
exemplo de conhecimento compartilhado, o informante sabe que seu leitor j& possui essas
informacBes, portanto, segue em seu discurso sem informagcbes desnecessarias nessa
interacdo. Quando trata da lingua estrangeira, transmite a ideia de que para o aprendizado de
qualquer lingua ha exigéncias da dedicacdo pessoal. O informante volta ao especifico, quando
aborda o processo de ensino como transmitir 0 conhecimento, por ser o primeiro texto, no
inicio do processo de estagio, o vocabulario demonstra pouco conhecimento académico em
relacdo ao ensino, utiliza o verbo transmitir, com conotacdo tradicional. Seu objetivo é que 0s
alunos, no caso os que ele vira a ter, tomem gosto pelo o que é ensinado, a lingua espanhola.

Nesse paragrafo, TIR3, as informacGes sdo precisas, descricdo do realizado no
estagio, por ser texto final.

Ao observar esses dados, pensamos quais substantivos haviam possibilitado essas
ocorréncias. Para tanto, selecionamos seis palavras pertencentes ao género gramatical
masculino e feminino, uma vez que transitam no contexto de estagio, seja por referéncia ao
meio académico e/ou ao campo de observacdo, para comprovar se seriam as mesmas usadas
pelos informantes. Listamos a seguir 0os nomes selecionados e suas respectivas ocorréncias
nos seis textos:

e masculinos (singular): alumno (10), aprendizaje (08), curso (10), espafiol (3), proceso

(05) e profesor (08) - total 44
¢ femininos (singular): clase (18), ensefianza (06), ensefianza-aprendizaje (01), lengua (15),
lengua espafiola (01) e profesora (21) - total 62
O resultado nos possibilitou depreender que had grande variacdo de sintagmas
compostos por artigo feminino singular e masculino singular, uma vez que os nomes listados
por nos ndo atingem porcentagem alta — 32% dos nomes masculinos e 24% dos femininos —

como para justificar sua relevancia na producdo, tanto dos TE como dos TIR. O que
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pensavamos ser frequente, ndo o foi. Mais adiante veremos no caso das remissdes se esses

sintagmas sao também utilizados.
7.1.1.2 Formas Livres

Essas formas ndo acompanham o nome em um grupo nominal como as formas
presas, explicitadas anteriormente, as livres sdo utilizadas para a remissdo anaforica ou
cataforica aos referentes do texto. Primeiramente, trataremos das ocorréncias das formas

livres, analise completa no apéndice D, depois, em outro item, as anaforas, com mais detalhes.

Quadro 26 - Formas livres®®

Identificacio dos text TE TE TE TIR | TIR | TIR

entificacéo dos textos 1 2 3 Total 1 2 3 Total Soma
e n° de palavras por texto 205 724 250 TE 645 3482 | 2081 TIR | TE+TIR
FORMAS Gramaticais 03 04 06 13 - - — 45 58

REMISSIVAS Livres 13% | 05% | 2,4% 03% | 04% | 1,3%

Fonte: da Autora

Quanto as formas livres, o TIR3 apresenta 27 ocorréncias, com a porcentagem
1,3%, do total de suas palavras. Ja 0 TE3 tem maior utilizacdo 2,4% equivalentes a 06 formas
remissivas livres em um contexto de 250 palavras. O texto TIR1 tem 02 ocorréncias e 0,3%

de seu total de palavras. As formas utilizadas por TE3 e TIR1, respectivamente, foram:

®Formas livres classificadas gramaticalmente de acordo com Gémez Torrego (2002).
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Quadro 27 - Formas livres TE3 e TIR1

Formas remissivas Livres - TE3

Forma/ Linha Classificacio Referente / Linha

ademas de eso (L4) 'eso’ Pronombre demostrativo, Reconozco que estudiar una lengua

intrinseco, neutro extrajera exige mucho de nosotros, [...]
salir hablando con fluidez [...] (L2 a 4)

aprender lo que (L5) articulo neutro el conocimiento (L4)

les ensefio en clase 'Les' Pronombre personal, atono, 32 los alumnos (L5)

(L5) persona, plural — complemento
indirecto

lo escribo y lloro (L10) | ‘LO’ Pronombre personal dtono, 3¢ este texto (L9)

persona, singular, masculino,
complemento directo

yo lo reconozco (L15) ‘LO’Pronombre personal dtono, 3¢ mi valor (L15)
persona, singular, masculino,
complemento directo

hacer lo que me gusta articulo neutro ensefiar (L19)
(L19)

Formas remissivas Livres - TIR1

Confrontarla (L3) Pronombre personal, atono, 3? La teoria estudiada (L2 e 3)
persona, feminino, singular,
complemento directo

Ello ha contribuido | Pronombre personal neutro Fue un proceso dificil, pero de extremo
(L64) aprendizaje, como futura profesora, la
pasantia en contexto especifico y [...]
cdmo se compone una clase, sus fases, de
la preparacion a la ejecucion.(L63 e 64)

Fonte: da Autora

As remissoes realizadas pelo informante TE3 estdo em conformidade com os
referentes, os pronomes pessoais lo e le, na funcdo de objeto direto € marca da lingua
espanhola, ndo somente na forma culta. A utilizacdo dessas formas demonstra conhecimento
da especificidade, conteldo que causa confusdo na aprendizagem e na préatica do idioma pelos
alunos. O uso do lo, pronome neutro, L5 e L9, também depde favoravelmente ao informante,
no uso da gramatica e da forma remissiva.

O TIR1, embora use, somente, 02 formas remissivas livres: la, na funcdo de
objeto direto e ello como pronome pessoal neutro, estdo em uso apropriado ao conteudo e aos
referentes, o que traz leveza ao texto.

Para mais esclarecimentos acerca das formas livres utilizadas, selecionamos e
recortamos quatro (04) formas, utilizadas nos textos, por entendé-las como recurso de formas
apropriadas para o nivel dos informantes e para a organizacdo e a progressdo textual, em
lingua espanhola. As formas sé&o: articulo neutro lo e os demostrativos neutros ello, esto e
eso. Para tanto, relacionamos forma e classificacdo morfoldgica na lingua espanhola,

indicando o nimero da linha ocupada no respectivo texto.
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Quadro 28 - Recorte formas livres

Formas remissivas livres (recorte)

Formas Soma
Gramaticais TE TE TE Total TIR TIR TIR Total TE +
Livres 1 2 3 TE 1 2 3 TIR TIR
LO 02 02 02 01
Articulo neutro - Linhas Linhas 04 - Linhas Linha 03 07
05e 23 5e19 230 € 248 161
ELLO 01 01
Pronombre - - - 00 Linha - Linha 02 02
dem. neutro 64 45
ESTO 01
Pronombre - - - 00 - - Linha 01 01
dem. neutro 42
ESO 02 01 02 03
Pronombre - Linhas Linha 03 - Linhas Linhas 05 08
dem. neutro 18e29 4 23e253 | 56,96 ¢
' 115
Soma 00 04 03 07 01 04 06 11 18

Fonte: da Autora

Os numeros demonstram que o pronombre demostrativo neutro eso foi o mais
utilizado, ainda que nossa expectativa fosse maior, por ser esse pronome de facil assimilacéo
pelo aprendiz e consequentemente possibilidade de proceder a remissdo anaforica.

A segunda forma em uso foi o articulo neutro lo, no entanto, sua utilizacéo
também poderia ser de maior exploragdo, pois no texto TE1 ndo houve nenhuma ocorréncia
de remissdo nesse recorte. O texto TIR1 utilizou apenas uma remisséo livre do recorte: ello,
em um texto de 686 palavras.

O demostrativo neutro esto foi evidenciado apenas uma vez, no TIR 3. Uma
forma remissiva relevante, porém inexplorada. O informante refere-se a algo dito
anteriormente e, ao usar a forma remissiva anafdrica, confunde-se e utiliza esto e ndo eso.

Vejamos o fragmento:

Forma remissiva livre - Linha 42

Apoyandome en las palabras del autor y afiadiendo algo mas, esto no vale solamente para los
adolescentes sino para todas las edades.[...]

Referente - Paragrafo 9, Linhas 38 a 41

(9) Hernandez (2007) explica que si el crecimiento madurativo del preadolescente esta
condicionado por la relacion socio afectiva con el profesor, el grado de aceptacién o rechazo
que experimenta el alumno en la clase afectara a su proceso de aprendizaje.

Consequentemente, ndo teriamos nenhuma utilizacdo da forma ESTO, visto que
essa foi a Unica ocorréncia no corpus, recordando que sdo 8.012 palavras e 160 paragrafos,

nos 6 textos, 0 que permitiria mais possibilidades de uso. O total de 58 formas remissivas
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livres nos textos € comprovacdo de pouca familiaridade com essa estratégia de processamento
textual.
Verificamos, posteriormente, essa afirmacdo com o critério das anaforas. Por

enguanto, explicitamos a seguir os resultados da analise quanto as formas remissivas lexicais.
7.1.1.3 Formas Lexicais

Para a identificacdo dessas formas, as leituras foram cuidadosas, no sentido de
observar toda possibilidade de remissao e posterior classificacdo dessas formas remissivas,
segundo a proposta de Vilella e Koch (2001) descrita no respectivo critério. Apresentamos, a
seguir, uma sintese do resultado dessa analise, esclarecendo que a listagem detalhada da

analise das formas lexicais, nos seis textos, € demonstrada no apéndice D.

Quadro 29 - Formas remissivas lexicais’

e TE TE TE TIR | TIR | TIR
Identificacdo dos textos 1 2 3 Total 1 2 3 Total Soma
en°depalavrasportexto | o5 | 724 | 250 | TE | 645 | 3482 | 2081 | TIR | TE*TIR

FORMAS
REMISSIVAS | | exicais 05 11 05 21 14 63 | 103 | 180 201

Fonte: da Autora

O quadro demonstra que houve 201 ocorréncias, no geral, de remissdo com
formas lexicais, no entanto, ressaltamos que contabilizamos sintagmas, devidamente
classificados e relacionados aos seus referentes. Desse total de ocorréncias, o texto TIR3
abrange, praticamente, a metade das incidéncias.

Como exemplo de classificagdo de remissdo, selecionamos ocorréncias
pertencentes a cada uma das possibilidades de remissdo lexical, segundo o explicitado no
critério de analise. Demonstramos a forma seguida do referente, com a linha de localizacéo de

cada exemplo e o texto de origem.

70 N&o foram estabelecidas porcentagens em relagdo ao nimero de formas, devido & classificacdo dessas formas
envolver mais de uma palavra na maioria dos casos.
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7.1.1.3.1 Exemplos de remissdo por meio de formas lexicais

a) expressdes ou descri¢des definidas:

TE1 - esta carrera (L8,9) - ser profesora (L5)

TE2 - la profesion (L20) - Periodismo (L19)

TE3 - los estudios (L19) - estudiar una lengua extranjera (L2,3)

TIR1 - la pasantia (L63) - las observaciones de las clases de espafiol (L1)

TIR2 - la practica académica (L311) - la pasantia (L301)

TIR3 - esas asignaturas (L5) - metodologia 6LEMO074 y de estagio 6EST111 (L1,2)

Nesses exemplos, percebemos que as formas lexicais sintetizam seus referentes, contudo,
a possibilidade de poder relacioné-las € maior com o conhecimento do contexto de origem do

tema.

b) nominalizac¢des: ndo foi identificado exemplo desse tipo em nenhum dos textos.

c) expressdes sindnimas ou quase-sindnimas:

TE2 - mi suefio (L13) - mi objetivo (L8)

TE3 - mi sueldo (L19) - la remuneracion (L18)

TIR2 - manifestaciones orales (L138) - expresion oral (L123)

TIR3 - el conocimiento gramatical (L144) - las reglas gramaticales (L142)

Os exemplos podem ser compreendidos com o conhecimento linguistico do
idioma, entretanto, percebemos que o informante se permite aparecer no texto ao retomar

objetivo com sonho, isso é pessoal, € natural encontrar uma remissao como essas no texto, ja

que trata das expectativas discentes, o TE.

d) nomes genéricos:

TE2 - algo nuevo (L38) - una segunda carrera (L35)

Explicitamos apenas um exemplo, ndo foram identificados outros. O informante
TE2 usa a expressdo algo novo, no sentido de outra possibilidade de estudo, o que denota

insatisfagdo com sua primeira escolha.

e) hiperénimos ou indicadores de classe:

TIR1 - del ladico (L25) - [...] una cancién, un juego, o grabaciones de video con los propios alumnos,
actividades de recortes y pinturas relacionadas a las tematicas de las clases. (L26, 27)

TIR2 - actividades de expresion natural (L274) - entrevistas, dialogos abierto, representaciones
improvisadas, juegos en los que alumnos desempefian papeles distintos, entre otros. (L274 a 276)
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Os dois exemplos de hiperénimo, diferentemente, dos tipos anteriores de

remissdo, apresentam seus referentes posteriormente, em caso de catéafora.

f) formas referenciais com lexema idéntico ao nucleo do SN antecedente, com ou sem

mudanca de determinante:

TE1 - el curso (L5) - el curso de Letras (L4)

TE2 - curso de periodismo (L19) - Periodismo (L11)
TE3 - nuestros suefios (L12,13) - mis suefios (L6)
TIR2 - la profesora (L151) - la profesora (L124)
TIR3 - sus alumnos (L67) - sus alumnos (L57)

Apresentamos dois exemplos, TIR2 e TIR3, com repeticdo, a forma remissiva
reativa o referente sem nenhuma alteracdo, ja os TE1 e TE2 retomam, porém, com alteracéo,
0 que nao interfere na compreensdo, desde que haja conhecimento da evolucdo do contetdo.
No exemplo TE3, a alteracdo do pronome possessivo de primeira pessoa do singular do
referente (mis), por primeira do plural (nuestros), a acdo envolve mudanga de atitude do

informante, ele projeta seus desejos como sendo 0s de outros também.

g) formas referenciais cujo lexema fornece instrucdes de sentido que representam uma

“categorizacao” de segmentos antecedentes do texto:

TE2 - mi carrera (L14) - Periodismo (L11)
TIR2 - nuevo idioma (L329) - la lengua extranjera (L211)
TIR3 - al portugués (L108) - la lengua materna (L85)

A medida que o texto vai evoluindo, em sua construcdo, os objetos de discurso

séo retomados e mantidos ou ndo, como nos exemplos acima.

h) formas referenciais em que as instrucdes de sentido do lexema constituem uma

“classifica¢do" de partes anteriores ou seguintes do texto no nivel metalinguistico:

TE2 - este’ objetivo (L58) - contribuir con las personas (L57)

TE3 - ensefiar (L19) - transmitir el conocimiento (L4)

TIR2 - esta’? actividad (L127) - el juego didactico "Las Ropas" (L124)
TIR3 - E/LE (L19) - la lengua que esta aprendiendo (L15)

As retomadas indicam o sentido do referente encapsulado ou rotulado, de acordo

com o contexto.

™t O informante se refere a algo anterior, portanto com sentido de ese.
"2 De forma analoga & nota anterior, o sentido é de esa.
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Apos explicitacdo dos tipos de formas remissivas, por separado, agrupamos 0S
resultados em um Unico quadro, com o intuito de projetar o conjunto das remissdes realizadas
em cada um dos textos e nos conjuntos TE e TIR. Entre as formas presas, livres e lexicais,
diagnosticamos 1.005 ocorréncias, todas identificadas, classificadas e listadas. Porém, em
virtude da extensdo das listagens, apresentamos no corpo deste capitulo as consideracGes

expressas separadamente.

Quadro 30 - Formas remissivas — total geral

Identificacdo dos TE TE TE TIR | TIR | TIR Soma
textos 1 2 3 Total 1 2 3 Total | TE+
n° de palavras por texto 225 724 250 TE 645 | 3482 | 2081 | TIR UL
Gramaticas 29 103 (26 (72 (277 (20
2 Presas 13% 14% 10% 11% 8% 12%
[7p)
<2
= 9 Gramaticais 03 04 06 13 02 15 27 24 57
% S Livres 13% | 05% | 24% 03% | 04% | 13%
L w
o

Lexicals | 05 11 05 21 | 14 | 60 96 | 170 | 191

Soma 37 118 | 37 192 88 | 352 | 373 @ 813 | 1005

Fonte: da autora

Demonstrado o que nos propusemos nesse critério, passamos a evidenciar o que
coletamos a respeito do Critério 2, ainda tratando da Coesdo, porém com foco na identificacdo
das anaforas. Embora tenhamos realizado essa identificacdo no mesmo quadro da
classificacdo das formas livres, ao final do trabalho, apresentamos aqui, em topico separado

para melhor entendimento. Portanto, esta parte completa as anteriores.
7.2 CRITERIO 02 — COESAO — IDENTIFICACAO E CLASSIFICACAO ANAFORICA

Lemos cada um dos textos e buscamos identificar as possiveis relagdes remissivas
por meio de nossa interpretacdo do escrito, explicito ou implicito e dedutivel, com base no
conhecimento cientifico, contextual e nas impressdes do informante em cada periodo
construido. Certamente, procuramos com essa acdo alinhavar o tedrico exposto com a
realidade textual diante de nds. O que apresentamos imprime nosso entendimento e escolha de
identificagdo neste espaco e tempo.

Além das 248 remissOes originadas pelas formas livres e lexicais ja explicitadas,

identificamos 04 catéaforas. Visualmente, o grafico a seguir demonstra a porcentagem de cada
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grupo de anéforas e, posteriormente, apresentamos esses grupos e os tipos de anaforas, com a
respectiva quantidade de ocorréncias em cada um dos textos analisados. A analise detalhada

consta do apéndice D.

Gréfico 2 - Total de anaforas identificadas nos TEs e TIRs

M Diretas sem recatecorizacao 67% M Diretas recategorizadoras 17%

M Indiretas 3% M Rotuladoras 13%

Fonte: da Autora



Quadro 31 - Ocorréncias de Anéaforas

Anaforas

Diretas
Sem
recategorizagéo

(165 incidéncias)
67% do total

Diretas
Recategorizadoras

(42 incidéncias)
17 % do total

Indiretas

(07 incidéncias)
2,8% do total

Rotuladoras /
sumarizacao /
encapsulamento

(32 incidéncias)
13% do total

Total de

Substituicdo
Nom. por
Parassinonimia
Substituicdo
Nom. por
Sinonimia
Substituicdo
pronominal

Elipse

Repeti¢do
Total
Repeticdo
Parcial

Soma
por texto

Descrigdo
nominal

Hiperonimia /
Hiponimia
Termo
Genérico

Soma
por texto

Inferéncia
Geral

Associativa -
meronimica

Associativa -
Metonimica

Soma
por texto

Pronominalizagéo
Expressdes
nominais

Soma
por texto

anaforas identificadas

Fonte: da Autora

TE

1

01

01

03

05

02

02

01

01

08

03

04

03

04

04

08

15

01
03

01

02

07

01

01

02

02

10

Total
TE

02
04

05

05

03

01

02

06

05

Total

33

TIR

01

03

04

01

09

05

01

01

TIR
2

01
10

01

31

06

49

21

04

01

05

75

TIR
3

01

20
18

41

11

91

11

01

12

05

05

09

06

15

123

Total
TIR

01

21
29

04

76

18

37

01

05

14

07

Total
TIR

213

174

Soma
TE+TIR

01

23

33
(20%)
04
(2,4%)
81
(49%)
23

40
(95%)

02

05
(71%)

02
29%

20
(62,5%)

12
(37,5%)

Total
Geral

246
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Do total de anaforas, temos:

a) 165 Diretas sem Recategorizacdo, 67% do total geral. O tipo de maior indice
nesse grupo foi o de Repeticdo Total, com 81 identificacbes, 49%; depois
Substituicdo Pronominal, com 33 ocorréncias, 19%. O tipo de menor indice
entre as diretas sem recategorizacéo foi a Elipse, 4 ocorréncias e 2,3%.

b) 42 Diretas Recategorizadoras que correspondem a 17% do total. A anéfora
mais incidente foi a Descricdo Nominal, 40 exemplos equivalentes a 95% desse
grupo e apenas 02 ocorréncias do tipo Termo Genérico.

c) 07 Indiretas, 3% do total, sendo 05 por Inferéncia Geral, 71% do grupo e 02 do
tipo Associativa Meronimica, 29%.

d) 32 Rotuladoras correspondentes a 13% do geral. Sendo 20, com 62,5% do

grupo por Pronominalizacdo e 12 ou 37,5% por Expressdes Nominais.

Consideramos, portanto, que das remissdes efetuadas, temos em primeiro lugar,
as Anaforas Diretas sem recategorizacao por repeticdo total, 81; em segundo lugar, com 40
incidéncias, as Anaforas Recategorizadoras por Descricdo Nominal. Em terceiro lugar, com
33 ocorréncias, as Anaforas Diretas sem recategorizacdo, por Substituicdo Pronominal. Esses

trés tipos sdo correferenciais.

7.2.1 Exemplificagdo - Anéforas Diretas sem Recategorizagao

Apresentamos, nos quadros seguintes, um exemplo de ocorréncia de cada um dos
tipos de anéaforas descritos anteriormente, contudo, como ja evidenciado no resumo, nem
todos os textos apresentaram ocorréncias segundo nossa classificacdo. Primeiramente,0 grupo

das anaforas sem recategorizacao.



Quadro 32 - Exemplos de anéforas diretas sem recategorizacao

176

a) Substituicdo Nominal por Parassinonimia

TIR3

| del preadolescente (L38 e 39) / el alumno (L36)

b) Substituicdo Nominal por Sinonimia

TE2 mi suefio (L13) / mi objetivo (L8)
TIR2 la lengua espafiola (L312 e 313) / el espafiol (L299)
TIR3 la docente (L63) / la profesora (L51)

¢) Substituicdo Pronominal

TE1 decidi hacerlo (L4) /el curso de letras (L4)

TE3 lo escribo y lloro (L10) / este texto (L9)

TIR1 confrontarla (L3) / la teoria estudiada (L2 e 3)

TIR2 para ellos L252 / los alumnos L252

TIR3 el papel que ella desempefa (L148) / la gramatica (L148)
d) Elipse

TIR1 la primera (L47) / he impartido dos clases (L47)

TIR2 algunas me dijeron (L247) / personas (L244)

e) Repeticéo Total

TE1 ser professora (L7, 8) / ser professora (L5

TE2 la oportunidad (L51 e 52) / la oportunidad (L49 e 50)
TE3 la Gnica persona (L16) / soy la Unica persona (L16)
TIR1 la gramética (L37) / la gramatica (L36)

TIR2 los alumnos (L139) / los alumnos (L126)

TIR3 el CELEM (L70) / el CELEM (L51)

f) Repeticdo Parcial

TE1 mi carrera (L17) / esta carrera(L8, 9)

TE3 mis suefos (L17) / nuestros suefios (L12 e 13)
TIR1 los alumnos (L14) / sus alumnos (L6)

TIR2 las destrezas (L228) / las cuatro destrezas (L85)
TIR3 los alumnos (L74) / sus alumnos (L 68 e 69)

Fonte: Da autora

O Unico tipo de anafora presente em todos os textos foi a repeticdo total. Esse

dado nos impele a inferir que a remissao por repeticdo demonstra uma forma menos complexa

de retomada do objeto de discurso, uma vez que os exemplos demonstrados poderiam ser

substituidos, caso a proficiéncia do informante permitisse, ja que ha exemplos relevantes de

substituicdo pronominal, por assim dizer.
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7.2.2 Exemplificacdo — Anéforas Diretas Recategorizadoras

Quadro 33 - Exemplos de anéforas diretas recategorizadoras

a) Descricdo Nominal
TE2 la carrera (L34) / Periodismo (L11)
TIR1 las clases (L5) / las clases de espafol de primer afio en el CELEM (L1)
TIR2 la estudiosa (L167) / Garcia (L153)
TIR3 la lengua meta (L104) / espafiol (L86)
b) Hiperonimia
sem ocorréncias
c¢) Termo Genérico
TE3 | Los estudios (L19) / Estudiar una lengua extranjera (L2 e 3)
Fonte: Da autora

Entendemos que as descricbes nominais utilizadas pelos informantes retomam os

referentes e introduzem novo objeto de discurso.

7.2.3 Exemplificacéo - Anéforas Indiretas

Quadro 34 - Exemplos de anéforas indiretas

a) Inferéncia Geral

TIR3 hablar espafiol (L98) / la lengua estudiada (L97)
b) Associativa Meronimica

TE1 | Pienso que ellos (L12) mi familia (L11)

c) Associativa Metonimica

sem corréncias

7.2.4 Exemplificacdo - Anéforas Rotuladoras

Quadro 35 - Exemplos de anaforas rotuladoras

a) Pronominalizacio

TE2 con eso (L29) / paragrafo 10 completo

TE3 ademés de eso (L4) Reconozco que estudiar una lengua extrajera exige mucho de
nosotros, porgue no es solamente salir hablando con fluidez [...] (L2 a 4

TIR1 Ello ha contribuido (L64) / Fue un proceso dificil, pero de extremo aprendizaje, [...] la

pasantia en contexto especifico y alumnos reales, me permitié que yo conociese como
se compone una clase, sus fases, de la preparacion a la ejecucion. (L63 e 64)

TIR2 Con eso L253 / [...] ella hizo frente a las situaciones conflictivas y a los procesos
transferenciales que de forma inevitable se producen en el aula, manteniendo la
serenidad ante los alumnos y ser un punto de referencia seguro para ellos.( L250 a 252)

TIR3 en consecuencia de eso (L115) / es fundamental [...] en espafiol (L114 e 115)
b) Expressdes Nominais

TE1 esta carrera (L8,9) / ser profesora (L5)

TE2 este objetivo (L58) / contribuir con las personas (L57)

TIR2 la clase de pretéritos en espafiol (L230) / dia 14 de agosto (L209)

TIR3 del propio idioma (L108) / espafol (L106)

Fonte: da Autora
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Isso nos demonstra que o vocabulério internalizado pelos informantes ainda ndo
possibilita um uso mais enfatico da estratégia de processamento textual por meio da
referenciacdo. Outra possibilidade € que os informantes ndo tenham adquirido ou assimilado o
conhecimento linguistico para essa finalidade, como 0s mecanismos textuais para a remisséo,

sequenciacdo e escolha do Iéxico em relacdo ao tema do texto.

7.2.5 Catéforas Evidenciadas

Apresentamos as quatro cataforas que surgiram nos textos, embora ndo estivessem

pautadas nos critérios de analises, assim o fizemos como valorizacdo da identificagdo.

Quadro 36 - Cataforas

TE3 Hacer lo que me gusta (L19) / ensefiar (L19)

TIR1 El uso del ladico (L25) / una cancién, un juego, o grabaciones de video con los propios
alumnos, actividades de recortes y pinturas relacionadas a la temética (L26)

Actividades de expresion natural (L274) / entrevistas, didlogos abiertos, representaciones
improvisadas, juegos en que los alumnos desempefian papeles distintos, entre otros. (L274 a
TIR2 276)

Las actividades de producciones formales (L277) / ejercicios de memorizacién (las tarjetas de
los colores), ejercicios de practica mecanica (el teatro La Ratita Presumida), ejercicios de
practica explicita de alguna regla gramatical; ejercicios que visen a la forma (los pretéritos).
(L277 a 280)

Encerrando o critério 02 com os resultados obtidos e respectivos comentarios,

passamos ao Critério 03, que trata da analise da coeréncia nos textos TEs e TIRs.

7.3 CRITERIO 03 — COERENCIA — IDENTIFICACAO DOS FATORES QUE PROPORCIONAM OU

IMPEDEM A COERENCIA TEXTUAL

Os textos em analise tém caracteristicas diferentes, embora pertengam ao mesmo
género RE, em funcdo da ordem que ocupam no corpo do trabalho. Lembramos que o TE é de
cunho pessoal, expGe as expectativas do informante com relacdo ao processo de ensino e
aprendizagem do E/LE, na prética, por meio do estdgio, na Educacdo Bésica. Cada informante
transfere para seu texto, e a seu modo, 0 que concebe como expectativas. O exigido € que
apos a entrega desse texto ao supervisor, no inicio do ano letivo, o informante ndo pode mais
alterar o contetdo significativamente, mudar as expectativas, podendo apenas adequéa-lo ou

corrigi-lo.
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Quanto ao segundo tipo de texto, o TIR, deveria ser incorporado ao final do RE,
com o objetivo de apresentar as consideracGes do informante em relacdo ao processo de
estagio como um todo, retomando as expectativas descritas nos textos TESs.

Por conseguinte, 0s comentarios apresentados, acerca da coeréncia, sao separados
por: TE e TIR, segundo a interpretacdo e anélise da pesquisadora com base na tipologia de
coeréncia apresentada. Esclarecemos que a todos os textos partimos inicialmente de sua
estrutura fisica, com a identificacdo do tema de cada um dos paragrafos, para depois

considerar os aspectos relativos a este critério.

7.3.1 Andlise Coeréncia Textual - TEs: 1,2 e 3

7.3.11 TE1

O TE1 é composto por 09 pardgrafos curtos e, em sua maioria, por periodos
unicos. O informante aborda em cada um deles: 81 - opcéo profissional; 82 - motivacdo para
cursar Letras; 83 - visdo inicial do curso; 84 - orientacbes docentes para o exercicio da
profissdo; 85 - meta a ser alcancada; 86 - influéncia das crencas e valores acerca da docéncia;
87 - status do professor de E/LE; 88 - visdo acerca do 3° ano da graduacdo e 89 - a
contribuicdo do estagio para a formacéo do aluno.

Essa estrutura é compativel com o objetivo do TE. O texto, escrito de forma
simples e resumida, apresenta 0s argumentos sem exceder-se em detalhes pessoais
irrelevantes. No entanto, o 8§89 apresenta informacGes que remetem a momento posterior as
observac@es, conteddo ndo previsto para esse tipo de texto, do RE. Fato que nos leva a
observacao de contrariedade entre o exposto e o solicitado para esse texto, entretanto, essa
ocorréncia ndo interfere no enquadramento ao género RE e ndo afeta a compreenséo,
permitindo a coeréncia genérica. Vemos que esse detalhe compete a disciplina que o avalia e
ndo a este proposito da pesquisa.

A coeréncia tematica é marcada pela utilizacdo de tempos verbais no passado
para apresentar a caminhada do informante até a graduagdo. O pretérito imperfecto e o
pretérito perfecto simple, de indicativo, em primeira pessoa, do singular, 81, 82 e 83: tenia,
me gustd, busqué, decidi, empecé, tenia e pude. Ja no 84-L8, o uso da perifrase verbal [..] las

profesoras fueron orientandonos [...] indica a realizacdo de um processo ao longo de um

periodo e tem como complemento verbal directo o pronome NOS, o qual se refere a primeira

pessoa do plural, aos alunos, em cujo grupo o informante estava inserido. Depreendemos que
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essa mudanca de pessoa do discurso ocorre porque a referéncia se faz as professoras do curso
de graduacéo.

Os 85 e 86 voltam a primeira pessoa do singular, no presente e condicional de
indicativo: pienso, me gustaria, sufro e pienso, para depois, no 87, o informante voltar ao
discurso em primeira pessoa do plural, presente de indicativo, quando se refere ao
reconhecimento da profissdo, por parte da sociedade e do governo: [...] para que tengamos
reconocimiento del gobierno y de la sociedad, necesitamos luchar mucho. O entendimento &,
segundo a opinido do informante, com base em seu conhecimento de mundo, a classe docente
nédo tem o reconhecimento natural e esperado.

No 88, ao esclarecer seu ponto de vista, o informante manifesta-se na primeira
pessoa do plural, de forma hipotética, com o presente de subjuntivo, pois cré na dificuldade
que a profissdo inspira nesse espaco e tempo da construcdo textual: [... ] para que tengamos
[...]- No ultimo parégrafo, é retomada a flexdo em primeira pessoa do singular, no presente de
indicativo: pude, estoy e sé.

A coeréncia tematica é reforcada pelas expressoes utilizadas para dar continuidade
e desenvolvimento ao texto: A principio... (81-L1), A lo largo del tiempo ... (84-L7), Hoy
pienso que ... (85-L9), El tercer afio no esta facil ... (88-L14), e Después de la pasantias ...
(L16).

No que se refere a adequacdo dos elementos linguisticos, considerando que este
texto € o menor em numero de linhas de todo o corpus, a remissdo por meio de formas livres,
no total de 03, uso de pronomes como em: (88-L4) decidi hacerlo, (84-L8) Fueron
orientandonos e_(87-L12) Pienso que ellos, demonstra a familiaridade do informante com a
LE e o uso adequado desses recursos. No entanto, com relagdo as formas lexicais, das 05
ocorréncias, 04 sao repeticdes, 0 que demonstra que sindnimos ndo foram critério da escolha
lexical. J& com a representacdo anaforica, 08 ocorréncias descritas em critério especifico, 03
delas s@o por repeticdo parcial, fato que em um texto desta extensdo poderia ter sido menor
ou evitado. Embora tenhamos identificado que ha evidéncias de aspectos que promovem a
coeréncia sintatica e semantica, entendemos que a competéncia discursiva demonstrada é
incipiente, 0 que requer mais atencdo por parte do informante em melhorar sua proficiéncia,
uma vez que lhe falta somente um ano mais de graduacdo, para exercer sua profissao.

Quanto a coeréncia pragmatica, identificamos os excertos transcritos , segundo
0s atos ilocucionarios: a) representativos: (88-L14,15): El tercer afio, [...]en mi punto de
vista es como si fuera un teste...; (89-L17,18): ... sé que habra muchos desafios. ¢) comisivos:

(85-L9): Hoy pienso que no sera facil mi caminada...; / (87-L12): Ser profesora de lengua
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espafiola sera dificil ...; (§89-L16,17): Después de la pasantias pude tener una idea de cdmo
sera mi carrera como profesora... d) expresivos: (86-L10): Ya sufro prejuicios ...; / (§89-L17):
Estoy muy ansiosa para tener mis alumnos y empezar a trabajar ... Os excertos dos atos
ilocucionarios comisivos, em maior numero (03), demonstram a visdo de sua futura atuacédo
profissional, com a qual se demonstra consciente e comprometido, permitindo que suas
impressOes transparecam nas afirmacdes e/ ou consideragdes.

Por conseguinte, entendemos que houve compreensdo por parte do informante
quanto as orientacfes para elaboracdo deste texto e sua organizacdo. Contudo, salientamos
somente a inclusdo do nono pardgrafo como indevida, porque conhecemos o propésito do
texto, fato que ndo compromete a interpretacdo, sob nosso ponto de vista, e ndo impediria a
outro leitor. Entretanto, as consideracfes apresentadas poderiam contribuir para uma versdo

mais elaborada, clara e elegante, reforcando a coeréncia estilistica.

7.3.1.2TE2

As 59 linhas do texto sdo agrupadas em 18 paragrafos que tratam de: 81- reflexao
pessoal e poética; 82, 83 e 84 - gosto pelo ensino; 85 - identificacdo de objetivo de vida; 86 -
sonho profissional; 87 - consciéncia da realidade; 88 ao 811 - desilusdo com a primeira
escolha de curso; 812 e 8§13 ingresso no segundo curso superior (inglés); 814 - ideal social em
oposicdo ao contexto familiar; 8§15 e 816 - terceira graduacdo (espanhol); 817 - ensino como
desafio; 818 - ensino como comprometimento social.

A exposigdo de sentimentos corresponde, indiretamente, ao solicitado como
expectativas. No entanto, a pormenorizacdo dos fatos ou conflitos pessoais confere ao texto
um estilo de reflexdo psicoemocional, com descri¢des e argumentacdes paralelas a caminhada
discente. Aspecto que, em alguns momentos, dificulta a clareza e o desenvolvimento de
ideias, como nos 83 e 84, nos quais o informante aborda, vagamente, o tema metodologia de
ensino ao descrever uma acéo infantil. No §8, a citagdo de uma professora de Semidtica e seu
mestre Umberto Eco, logo depois, relaciona-os a expressdo "promociones al publico”,
ocasiona transicdo confusa entre os paragrafos. Outra expressdo utilizada em espanhol ¢
"circular rutina", cuja compreensdo, também, ndo foi possivel estabelecer, aspectos que
conferem obscuridade ao texto.

Ainda, com relagdo a evolugdo do texto, a quebra de parégrafos como ocorre em
88 e 89, iniciando o ultimo pela conjuncdo pero, dificultam a compreensdo do que o

informante teria a expor. A correlacao verbal esta presente no uso de formas verbais e tempos
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do modo indicativo: a) pretérito imperfecto: §3- gustaba, sabia, 84- tenia, §5- sabia, habia,
buscaba, 86- era, queria, era, queria, creia, e tenia; b) pretérito perfecto simple: terming,
estudié, cursé, me di cuenta, decidi, ingresé, empeceé, e entendi; c) pretérito perfecto
compuesto: ha sido, he conocido; d) condicional: utilizaria, deberia e tendria; e) pretérito
pluscuamperfecto: habia encontrado; f) presente: pido, sé, creo, me gustan e pienso; e
também, por meio do g) pretérito imperfecto do subjuntivo. Isso demonstra a busca pela
organizacdo temporal no texto.

Com relagdo as retomadas realizadas, evidenciamos, anteriormente, que houve
ocorréncia de 15 anaforas em todo o texto. O informante utiliza a primeira pessoa do singular
no discurso e reforca, muitas vezes, essa utilizagdo com o pronome possessivo, em apocope,
'mi' e variagOes por 16 vezes, linhas: 3, 4, 8, 10, 11, 13, 14, 17, 23, 30, 30, 37, 39, 42, 43 e 49.
Observamos, também, o uso do pronome indefinido 'otro' e suas variagcbes, com 07
ocorréncias, linhas: 25, 37, 43, 52, 53, 54 e 54, as quais poderiam ter sido substituidas por
novas construgdes, como no caso do 817, com 04 inser¢Bes do pronome. Entendemos que o
informante poderia ter explorado mais 0s recursos coesivos, enriquecendo a tessitura de seu
texto. Questbes como as apresentadas dificultam a coeréncia sintatica, semantica e
temaética.

O texto nos permite identificar e classificar alguns atos ilocucionarios relativos a
coeréncia pragmatica, por meio dos seguintes fragmentos: a) representativos: (88 - L18) ...
creo que es mas que eso ...; (814-L40,41) Para algunas personas, ser profesor es algo muy
“sufrido” debido al sueldo, pero no pienso asi ...; (818-L56,57) Pienso que aprender a
ensefiar a los alumnos es una manera responsable que es contribuir con las personas... )
comisivos: (817-L53,54) es interesante no solamente ensefiar a los otros a comunicarse ... d)
expresivos: (81-L1) A Dios pido la piedad, la sabiduria, el amor...; (818-L57,58) ... entiendo

hoy que es mas importante este objetivo que ganar solamente dinero ... Os atos assertivos, em

numero de 03, demonstram que o informante j& tem uma postura de compromisso com sua
futura profisséo e alude ao econdmico como ponto negativo, apropriando-se do senso comum.

Assim sendo, quanto a coeréncia genérica, ndo podemos afirmar que o texto seja
incoerente, porém caberia a reescrita, considerando as dificuldades de compreensao pelo leitor
e complementando ou concluindo as ideias soltas. Por conseguinte, a coeréncia estilistica

seria facilmente estabelecida.
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7.3.1.3TE3

As 20 linhas de extensdo do texto estdo agrupadas em 5 paragrafos concisos que
abordam: 81 - satisfagdo pessoal; 82 - objetivos académicos e profissionais; 83 - emogéo ao
redigir o texto; 84 - autovalorizagdo e 85 - certeza de escolha profissional em oposigéo a
conviccdo de baixa remuneracéo futura.

O conteudo de cada um dos paréagrafos é apresentado de forma objetiva e clara,
sem acréscimos irrelevantes. Ndo ha exposicdo exagerada de questdes pessoais, embora o
terceiro paréagrafo seja o mais emotivo e, com isso, revele a esséncia e a sinceridade do
informante.

O tempo verbal mais utilizado pelo informante ao longo do texto é presente de
indicativo, em todos os paragrafos, sendo: §1 - soy, reconozco, exige, necesito, cojan el gusto,
ensefio; 82 - espero, quiero intentar; 83 - me parece, no puedo ver, escribo y lloro, no
imaginaba, perdemos, no sabemos, somos, estamos caminando; 84 - creo, no vine, sucede,
reconozco, soy; 85 - no espero, considero, quiero, me gusta. O uso de perifrases verbais
também foi identificado: salir hablando e vamos (a) lograr, puedan reconocer, puede
posibilitar, poder contribuir; o infinitivo composto: haber llegado e o condicional de
indicativo: me dejaria, no seguiria. Entendemos que a correlacdo verbal pretendida pelo
informante foi alcancada, ainda que tenha ocorrido falha (falta da preposicédo) na estrutura da
perifrase IR+A+INFINITIVO.

Duas expressdes usadas posicionam o informante e sua crenca em relacdo a
profissdo docente: §3-L11: ...como estudiante perdemos nuestra identidad ..., nesse fragmento
ele assume a primeira pessoa de plural, como parte de um grupo, os professores em formacéo.
Posteriormente, no 85-L18: Como profesora no espero ser rica ... volta a primeira do
singular, marcando sua opinido, sem estendé-la a um grupo. Entendemos que essa clareza no
posicionamento favorece também a compreensdo, uma vez que ndo encontramos contradi¢des
no conteldo temético. Consequentemente, é evidente a adequacdo ao género RE, o que
embasa a coeréncia genérica e semantica.

No campo da coeréncia sintatica, referindo-nos as remissdes realizadas, foram
evidenciadas 06 ocorréncias com formas livres: ademas de eso (84-L4), aprender lo que (81-
L5), _les ensefio en clase (81-L5), _lo escribo y lloro (83-L10), yo lo reconozco (84-L15),
hacer lo que me gusta (85-L19). Quanto as formas lexicais, ha a presenca de 07
identificagbes, porém 03, das 10, foram classificadas como anafora direta sem

recategorizacdo por repeticdo parcial correferencial, faltou explorar a substituicdo por
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vocabulos sinbnimos ou outras estruturas. No entanto, ressaltamos como positivo, e 1éxico
disponivel, o fato de que entre os TEs, o terceiro foi 0 Gnico em sua tipologia a apresentar uso
de anéafora direta recategorizadora por termo genérico, o informante usa o sintagma Los
estudios... (85-L19), referindo-se ao processo de ensino e aprendizagem de espanhol como
lingua estrangeira, considerando-se que seu curso é Espanhol: Estudiar una lengua
extranjera... (81-L2,3). Isso demonstra o valor do conhecimento contextual, por parte do
leitor, para o estabelecimento da coeréncia tematica.

Com relagdo a coeréncia pragmatica, podemos observar os seguintes fragmentos
classificados: a) comisivos: (81-L4) ...necesito saber cdmo transmitir el conocimiento...; (82-
L6) Espero conseguir realizar mis suefios como estudiante...; (82-L6,7) Quiero intentar un

concurso para trabajar en un Colegio Publico...; (84-L16) ... soy la unica persona

responsable por mi felicidad y éxito..;. (85-L19) Quiero hacer lo que me gusta, que es
ensefiar...; (85-L20) ...y poder contribuir con la educacion de muchos... b) expresivos: (81-

L1) Soy feliz por estudiar en la mejor Universidad de mi ciudad...; (81-L2,3) Reconozco que
estudiar una lengua extrajera exige mucho de nosotros...; (83-L9) Me parece muy dificil
escribir este texto...; (84-L14) ...no vine al mundo por la obra del acaso...; (84-L15) ...yo lo
reconozco... (85-L.18) ...no espero ser rica...;(85-L.18) si considero la remuneracion...

O informante compromete-se com suas declaracdes e ndo hesita em expor seu
ideal como profissional e postura ética. Embora inclua opinido de senso comum referente ao
salario (85-L18), evidencia que sua vontade supera essa condicdo econdmica. Outra
consideracdo pertinente é quanto ao vocabulario, a simplicidade néo retira o valor de seu uso
na organizacao dos paragrafos, uma questdo de coeréncia estilistica, no entanto, para esse
nivel de aprendizagem e atividade académica formal, espera-se construcdo oracional mais
elaborada e ndo com repeticdo, exemplo: la Unica persona ... (84-L16)

O texto apresenta aspectos que poderiam ser ajustados em uma nova versdo, apés
apontamentos como o0s aqui realizados. Contudo, isso ndo interfere negativamente na
coeréncia tematica do texto, ressaltando que o conhecimento contextual nos auxilia na

interpretagdo do conteudo.
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7.3.2 Analise Coeréncia Textual - TIRs: 1,2¢e 3

7.3.21TIR1

O texto possui 71 linhas que integram 20 paragrafos, nos quais identificamos os
temas: 81 - contextualizacdo; 82 - objetivo das aulas observadas; 83 - introducdo a citacao; 84
- citacdo direta; 85° - estratégia de aplicacdo de atividade; 86 - introdugdo a citacdo; 8§87 -
citacdo direta; 88 - uso de atividades ludicas; 89 - introducéo a citagdo; 8§10 - citagdo direta;
811 - identificacdo metodoldgica; 812 - sugestdo metodoldgica; 813 - introducdo a citacao;
814 citacdo direta; 815 - regéncias; 816 - integracdo das habilidades; 817 - introdugdo a
citacdo; 818 - citacdo direta; 819 - consideracdo sobre o estagio e 820 - encerramento e
reflexao.

A apresentacdo de cada um dos paragrafos € realizada por meio de dois periodos,
no méximo e quando mais, por um Unico, a extensdo média € de 3 a 5 linhas. Uma reviséo de
organizacéo e facilitagdo de pistas para a compreensdo do tema poderia ser realizada, como
nos paragrafos: 1 e 20. Evidenciamos, ainda, que os pardgrafos 11 e 12 poderiam ser
convertidos em apenas um, para clareza e estética textual; outro exemplo dessa proposta se
repete em 15 e 16. Consideragdes que contribuiriam para a coeréncia tematica.

Com referéncia aos textos do tipo TIR, 0 1 é 0 menos extenso e apresenta apenas
duas remissdes livres, por meio de pronomes: confrontarla (81-L3) e Ello ha contribuido
(819-L64). Com relagdo as lexicais, temos 14 ocorréncias, das quais 5 sdo por repeticao,
entendemos que houve cuidado com a aplicacdo de recursos linguisticos. Essas ocorréncias
leva-nos a considerar a classificacdo de anaforas, 15 ocorréncias, das quais 01 rotuladora por
pronominalizacdo: Ello ha contribuido (819-L64) / Fue un proceso dificil, pero de extremo
aprendizaje, [...] la pasantia en contexto especifico y alumnos reales, me permitié que yo
conociese como se compone una clase, sus fases, de la preparacion a la ejecucion. (819-L63
e 64). Salientamos que a precisdo vocabular merece mais atencdo nesse nivel académico,
como o uso da palavra viable, no paragrafo 12, que poderia ser substituida por adecuado,
apropiado ou conveniente.

Ao relatar sua experiéncia, o informante alterna o uso do pretérito perfecto simple
e pretérito perfecto compuesto, 0 que evidencia inseguranga quanto ao uso do passado
adequado em espanhol, ha flexdes no pretérito perfecto simple, 81 - pude reflexionar; 82 -
observé; 85 - se utilizd; 816 - hubo; 819 - fue, me permitid; 820 - fueron, analicé. No pretérito

perfecto compuesto, 811 - he observado; 815 - he impartido; 819 - ha contribuido. Entretanto,
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entendemos que essa alternancia nao interfere na interpretacdo, porém uma revisdo e
adequacgdo dos tempos, do ponto de vista gramatical seria recomendavel, a fim de néo
prejudicar a coeréncia sintatica, semantica e estilistica. Ainda quanto a esse tipo de
coeréncia, ressaltamos o0 uso da expressdo que inicia o 88, Otro punto positivo ..., cujo
objetivo é de continuar a exposicao favordvel acerca das aulas observadas e a promocéao de
interacdo por parte da professora regente, no entanto, essa continuidade se refere ao §5, mas
ndo ha um vinculo claro de manutencéo do tema.

Com relacdo a coeréncia pragmatica, identificamos atos ilocucionarios
representativos, nos quais observamos claramente o comprometimento do informante com o

enunciado: (81-L3) ... pude reflexionar sobre la teoria estudiada en la carrera de Letras

Estrangeiras ... (8-L5,6) ... observé que el principal objetivo era el enfoque en la
competencia oral ... (815-L47) ... he impartido dos clases ... (§20-L67,68) ... analicé mejor
las propuestas del gobierno en relacion a la lengua extranjera ...

Buscamos identificar aspectos que permitem a coeréncia, mas também relatamos
0s que impedem; assim, embora o texto propicie a coeréncia geneérica, nao o exclui de um
nivel basico comunicativo. Contudo, o nivel de proficiéncia esperado para a execucao dessa
atividade é mais elevado, uma vez que se trata de relato e opinido de atividades presenciadas
no estagio, quando sdo abordadas as quatro habilidades, sendo a escrita uma delas. Portanto, o

dominio linguistico é observavel.

7.3.22TIR2

Este texto € o mais extenso do corpus, com 313 linhas distribuidas em 72
paragrafos que apresentam os seguintes temas: 81, 82 e §3 - introducdo do texto; 84 - escolha
de uma LE; 85 - utilizacdo TV pendrive; 86 - recursos tecnoldgicos; 87 - citacdo direta; 88 e
89 - dindmica de grupo; 810 e 811 - avaliacdo; 812 e 8§13 - avaliacdo realizada pela
professora regente; 814 - citacdo direta; 815 - atividade teatral; 816 - introducdo a citacdo; 817
- citacdo direta; 8§18 - introducdo a citacdo; 8§19 - citacdo direta; 8§20 - introducéo a citacdo;
821 - citagdo direta; 822 - introducdo a citacdo; §23 - citacdo direta; 8§24 - sugestdo de
atividade; 825 - atividade ludica; 826 - citacdo direta; 827 - opinido em relagdo a PO
realizada; 828 e 829 - citacdo indireta e consideracdo; 830 - método comunicativo; 831 -
introdugdo a citacdo; 832 - citacdo direta; 833 - introdugéo a citagéo; 8§34 - citagdo direta; §35
- introducdo a citacdo; 836 - citacdo direta; 837 - introducdo a citacdo; 8§38 - citacdo direta;

839 e 840 - atividade gramatical; 841 - introducdo a citacdo; 842 - citacdo direta; 843 e §44 -
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citacdo indireta, ensino de gramaética; 845 - citacdo direta; 846, 847, 848 e 849 - evento
cultural; 850 e 851 - reflexdo sobre a atividade realizada; 852 - citacdo indireta; 853 -
introducdo a citagdo; 854 - citagdo direta; 855 e 8§56 - atividades orais; 857 - introducédo a
citacdo; 858 - citacdo direta; 859 e 860 - consideracdes referentes as atividades orais; 861 -
introducéo a concluséo; 862, 863, 8§64 e 865 - impressao causada pelo estagio realizado; 866 e
867 - comentérios acerca da entrevista com a professora regente; 8§68, 869 e 8§70 - o
aprendizado resultante da pratica; 8§71 - autoanalise; 872 - conclusdo. Desse total de
paragrafos, é importante salientar que 16 sdo de citacdes diretas, 22.22%.

Embora atenda a coeréncia genérica e apresente o solicitado para o tipo de texto
TIR do RE, com referéncias que sustentam o posicionamento do informante, os paragrafos
sdo breves e, em sua maioria, compostos por periodos Unicos, com excecao de quatro deles,
28, 30, 43 e 70 os quais sdo formados por dois periodos. Essa estrutura implica no
desenvolvimento das ideias que sdo interrompidas com o término do paragrafo, para ter sua
continuidade no préximo, como observamos em 3, 4 e 6. O numero 5 ndo tem relacdo com o
tema dos citados paragrafos, refere-se a procedimentos de interacdo entre a professora regente
e os alunos em sala de aula, o que faz com que o paragrafo 5 fique deslocado do conteudo que
0 antecede. Contudo, ndo cremos haver contradigdo, mas falta de informagdo complementar
as ideias iniciadas e organizacao.

Consequentemente, as informacdes e/ou consideragfes ndo sdo claras, como o
ocorrido no (810-L42 e 43), onde se Ié ... ensefianza y aprendizaje del espafiol como el Marco
Comun... Por inferéncia e conexdo com o conteudo, cremos que o sublinhado deveria ser ...
como lengua extranjera ... Outro paragrafo comprometido pela falta de precisdo e adequacao
vocabular é o 72, ultimo periodo: Pero, el profesor deja al alumno la claridad de su
consciente frente a la realidad con cuestiones pertinentes en las clases. Os significados das
palavras sublinhadas ndo proporcionam compreensdo ao periodo e, por conseguinte, prejudica
0 paragrafo como um todo. Essas evidéncias dificultam o estabelecimento da coeréncia
semantica.

O informante relata sua pratica por meio de verbos flexionados, em maior
namero, no pretérito perfecto simple de indicativo, referindo-se ao passado préximo ou néo,
sem observar a regra gramatical para esse caso, como o utilizado na linha 323: Este afio
aprendi muchas cosas... Vejamos outras formas nesse tempo: 88 - hubo; 89 - fue, hubo; 812 -
me parecio, fue, propuso, fue; 813 - hubo, intereso, fue; 815 - hubo, practicaron, hubo; §25 -
utilizd, hubo; 827 - observé; 830 - hubo; 840 - me parecio; 844 - hizo; 846 - Participé,

ayudé; 847 - hicimos invitamo ; 848 - Fue, se pusieron; 849 - dijeron, harian, me puso;
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850 - hizo; 855 - hubo; 859 - dirigi6; 862 - fue; 863 - Fue, me di cuenta, tenemos; 8§64 - A
mi me gusto; 865 - terminaron, senti; 866 - dijo, propuse; 868 - Comprendi; 870 - aprendi,
mejoré. No pretérito imperfecto de indicativo: 827 - era; 848 - solicitaban; 8§66 - esperaba;
e faz intervengdes nos paragrafos que introduzem citagdes, no presente de indicativo: 84 - es
necesario; 810 - trae, se dictan; § 11 - ponen; 818 - comenta; 822 - concluye, necesitan;
827- me parece; 828 - comenta, es, es, forman, es, 830 - si (se) utiliza, es; 831- comenta; 8§33
- explica; 835 - propone; 837 - comenta; 839 - trabaja; 840 - son; 843 - comenta, consiste,
trabaja, dedica; §44- hay; 847 - Me acuerdo; 851 - ayuda, tienen, actden, olvidarse; 852 -
comenta, envuelve; 860 - pienso, son, contribuye; 863 - es; 866 - tiene; 868 - necesita; 869 -
necesita, 870 - siento, es; § 71 - Soy, creo, es; 8§72 - creo, es, deja. Outros tempos também sdo
utilizados como: futuro de indicativo 869 - aprendera; 8§71- estaré; Condicional de
indicativo: 8§24 - podria; presente de subjuntivo: 84 - sea; 828 - ocurra. Também aparecem
locuciones e perifrasis verbales na ac¢do de configurar a correlagdo verbal.

Quanto a coeréncia sintatica identificamos e classificamos 76 anaforas, das quais
31 sdo diretas sem recategorizacdo, por repeticdo total, sendo 41%. Esse indice demonstra que
as retomadas poderiam ser mais elaboradas, utilizando recursos disponiveis para atingir a
elegancia textual, uma vez que se trata do texto conclusivo do RE.

No que se refere ao posicionamento do informante e a exposicdo de argumentos,
observamos, quanto a coeréncia pragmatica, que o0s seguintes excertos, correspondentes aos
atos ilocucionarios, revelam interesse no relato de sua pratica: a) representativos: (812-
L47,48) ... me parecié que fue la evaluacion directa ... (827-L137, 138) ... no observé
manifestaciones orales en espafiol ... (§27-L138,139) ... lo que me parece uno de los motivos
para que los alumnos no intenten hablar en espafiol ... (846-L239, 240) ... Participé también
de este evento, en el cual ayudé en la organizacion del salon ... (847-L241) ... Me acuerdo
que en este dia ... (872-L331,332) ... Asi, creo que el aprendizaje de los alumnos no es
solamente por metodos, y procedimientos estructurales.... (860-L296) ... Pero, pienso que
podria practicar mas la EO y la EE ... (863-L304) ... me di cuenta que no es tan facil impartir
clase ... (866-L310,311) ... me di cuenta que ella tiene la preocupacién con la préactica
académica ... (86-L318,319) ... Comprendi que la implantacién de la Lengua Espafiola en la
ciudad de Londrina ... b) expresivos: (864-L306) ... A mi me gustd ese contacto en tiempo
real y “humano”... (865-L308, 309) ... los_eché de menos... (870-L324) ... ahora, siento que
mejoré ... (§70-L323) ... Este afio aprendi muchas cosas ...

Percebemos que o informante, ao exteriorizar seu ponto de vista quanto ao

vivenciado no estagio, relaciona aspectos praticos a teoria. No entanto, as falhas apontadas na
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tessitura no texto comprometeram o0s subtipos de coeréncia: tematica e estilistica.
Acrescentamos que sem o conhecimento do contexto ndo teriamos a compreensdo das partes
do texto, para junta-las e chegar a interpretacdo do todo. Portanto, o estabelecimento de

coeréncia geral fica comprometido.

7.3.2.3 TIR3

Este texto, o ultimo do tipo TIR e do corpus, € composto por 182 linhas que
formam 36 paragrafos, com o0s seguintes temas: 81 - normas do estagio; 82 - conteldo X
estagio; 83 - métodos de ensino; 84 - citagdo indireta, consideracdo; 85 - introducdo a citacdo
sobre materiais didaticos; 86 - citacdo direta; 87 e 8§88 - planejamento de aula; 89 - citacdo
indireta; 810 e 811 - postura da professora; 8§12 - opinido sobre o trabalho da docente regente;
813 - descricdo espaco fisico da instituicdo observada; 814 - postura da professora; 815 -
metodologia utilizada; 816, 817 e 818 - classificacdo da aula como estrutural; 819 -
introducéo a citagdo; §20 - citagdo direta; 821 - comentario acerca da citacdo; 822 - citacdo
direta; 823 e 824 - argumentacéo acerca do uso da LM e LE em sala de aula; 825 - introducéo
a citacdo; 826 - citacdo direta; 8§27 - introdugdo a citacdo; 8§28 - citacdo direta; §29 e §30;
consideracdes sobre o ensino de gramatica; 831 - consideracdo do informante sobre o
contetdo do texto; 832 - ensino ludico de gramatica; 833 - citacdo indireta; §34 - citacdo
direta; 835 - consideracdo de fechamento; 836 — em relacdo ao processo de estagio. Apenas
13,88% dos paragrafos se referem a citacdes.

Do total de paragrafos, 16 deles sdo compostos por periodo Unico, 44,44% e um
com 08 periodos o maior deles. Entendemos que alguns desses pardgrafos poderiam ser
organizados, configurando uma estrutura mais equilibrada e consequentemente uma leitura
mais fluida.

Com relacdo as remissdes realizadas, este texto € o que apresentou maior
ocorréncias de formas livres - 27 e lexicais - 103, sendo o segundo texto do corpus em
extensdo. O informante fez uso dos pronombre demostrativos neutros ESTO, ESO e ELLO,
também do articulo neutro LO. As anéforas, também em maior nimero, 130, embora tenham
sido identificadas 75 diretas sem recategorizacdo por repeticdo total, houve 29 por
substituicdo pronominal e 42 diretas recategorizadoras por descri¢do nominal. Com isso, tanto
a coeréncia tematica como a sintatica séo estabelecidas.

Os tempos verbais com maior incidéncia sdo o presente de indicativo: (4) tiene

permitan esta aprendiendo, Es, es, aprende, aprende; 85 se convierte; 87 necesita; 88 se
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sienta; 89 explica, experimenta; (10) Es, sea; (11) es; (12) se nota, es, Busca, se acerca,
Pide, hay, pregunta, estan, se despide, hay, es ofrece, hay; (13) es, es, hay que subir, abren,
se olvidan, tiene, desmotiva, demuestra, empieza; (14) hay, muestra, incentiva, orienta,
ayuda; (15) es, Existe; (16) es, hay; (17) cree, comprenden, imparten; (18) trabaja, permite;
(21) es, es; (23) Es, es, habla, tienen, tienen, se sienten, necesitan, usa, es; (24) Es,
aprenden; (29) puede, traen, actlan, domina, es;(30) desempefia; (31) tiene, abarcan,
representa (32) puede, es, Sirve, varia; (33) comenta, permite, adquiera; (35) se conclui; (36)
me siento. Presente de subjuntivo: (4) permitan, sepa; (8) se sienta, (10) se acerque, sea;
(12) descansen; (15) aprendan, sepan; (21) tenga; (23) sean; (30) tengan; (33) adquiera.
Pretérito Perfecto Simple: (12) se observo, Se observo; (15) se observo; (36) me
proporcionaron. Pretérito Perfecto Compuesto: (3) ha sido, (12) han pasado. Futuro de
indicativo: (7) apoyaran, tendra; (9) afectara; (10) facilitara; (21) ocurriran. Em menor
namero, também foram utilizadas perifrasis verbales de gerundio, as formas nominais de
infinitivo e gertndio. Tal utilizacdo desses tempos verbais comprovam o que Koch (2011, p.
35 e 36) se refere aos tempos verbais do discurso, como verbos comentadores, mas também os
narradores. Temos, portanto, comentarios do informante e seu entendimento sobre o contexto.
vivenciado e também o que entende que deveria acontecer nesse contexto, com base no
exposto, o que nos leva a conceber a coeréncia semantica.

Com relagdo a coeréncia pragmatica, consideramos que 0s seguintes fragmentos,
embora o informante tenha usado verbos flexionados na terceira pessoa do singular e o indice
de indeterminacdo SE, ele tem a intencdo de expor suas considerac@es, portanto, classificamos
como representativos: (812-L51) ... se nota que la profesora...; (812-L56,57) ... se observd
que hay un vinculo afectivo entre ella y sus alumnos...; (812-L57,58) Se observo que su
dificultad mayor es de utilizar los recursos que la escuela ofrece; (815-L75) En las clases se
observé que el libro...; (§35-L173) En resumen, se conclui” que el profesor...

Ha ainda outros excertos que, para nos, imprimem responsabilidade pelo
enunciado: (810-L43) Apoyandome en las palabras del autor y afiadiendo algo mas... Os que
demonstram envolvimento pessoal do informante com o escrito, sdo 0s expresivos: (§12-L51)
la profesora xxx es una persona muy preocupada; (836-L179) ... me siento més segura en
relacion a la carrera elegida ...; (812-L57) hay un vinculo afectivo entre ella y sus alumnos.
Outros excertos consideramos declarativos, em funcdo da colocacdo feita pelo informante,

constatacOes: (810-L43 e 44) Es fundamental tener en sala un profesor que se acerque al

® A forma verbal correta é concluye, porém esse equivoco ndo impede a compreensao.
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alumno; (815-L72) La metodologia de la profesora es muy parecida al método de gramatica;
(817-L82 e 83) La profesora cree que sus alumnos comprenden mejor si la explicacion fuera
en la lengua materna; (824-L114 e 115) Es fundamental para el aprendizaje de los alumnos
que ellos empiecen a pensar y a hablar en espafiol. Observamos o interesse em respaldar o
dito com o referencial tedrico.

O considerado nos permite afirmar que o texto viabiliza a coeréncia estilistica e a
genérica, informando o que é proprio ao género textual. Porém, consideramos que a

organizacdo estrutural ndo favorece plenamente a interpretacéo.

7.3.3 Coeréncia - Consideracdes

Apbs analisar a coeréncia em cada um dos textos, percebemos as diversas
oportunidades e recursos que os informantes deveriam ter lancado méo para possibilitar ao
leitor acesso a coeréncia. Também é importante ressaltarmos os aspectos que ofuscam a
intencdo do informante no que se refere a escolha lexical, ao uso de pronomes, a falta de
planejamento e a organizacdo das ideias, antes de apresenta-las. Questdes que dificultam a
‘boa formagdo do texto’, expressao utilizada por Koch e Travaglia (2011).

Temos nos seis textos, diferentes formas de apresentacdo, segundo o
envolvimento pessoal dos informantes com o processo de producdo textual. O RE é um
documento de finalizacdo de estagio, portanto abrange o conhecimento adquirido nos trés
anos do curso, em termos linguisticos e a pratica vivenciada durante o terceiro ano. Para nds,
o resultado da analise desse critério poderia ser utilizado como exemplo de atividade prética a
ser realizada em sala de aula. Assim, os aprendizes (re)conheceriam que ndo basta o relato, as
informacBes, as citacBes, pois, ao produzir um texto deve-se incorporar elementos
linguisticos, conhecimento de mundo e fatores pragmaticos e interacionais.

Reafirmamos nossa posicdo de que o aprendiz de uma lingua estrangeira, neste
caso futuro professor, deve ter consciéncia de sua proficiéncia e buscar aprimora-la, uma vez
gue o uso que fara dela ndo serd somente comunicativo, sendo para 0 processo de ensino e

aprendizagem em diferentes contextos.
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74 EM RESPOSTA AS PERGUNTAS DE PESQUISA RELACIONADAS AO MOMENTO

ORGANIZACIONAL

7.4.1 Pergunta A) Quais Escolhas Gramaticais e/ou Lexicais Permitem Avaliar a CD, no

Texto Escrito, quanto ao Estagio e ao RE?

Tomamos como base 0s substantivos aventados no topico das formas presas,
como 0s que poderiam surgir mais vezes, em funcdo do contexto. Porém aqui, observamos
ndo como presenca aleatdria no texto, mas se esses nomes ocorriam nas formas remissivas
lexicais, de acordo com a tabela de registro dessa analise. Retomando o anteriormente dito,
chegamos ao seguinte resultado:

e masculinos singular e plural (acrescentado no momento da analise): alumno

(08), alumnos (22), aprendizaje (04), curso (3), espafiol (07), proceso (03),
profesor (03), profesores (0);

o femininos singular e plural (acrescentado no momento da analise): clase (02),
clases (06), ensefianza (0), ensefianza/aprendizaje (01), ensefianza-aprendizaje
(01), lengua (03), lengua espafiola (05), lengua materna (04), lengua

extranjera (04), lengua estudiada (02) e lengua meta (01).

A incidéncia desses substantivos nos seis textos como formas que remetem a
outros substantivos chamou nossa atencdo porque tanto no contexto académico, como no
campo de estagio, essas palavras sdo de uso corrente. No entanto, o substantivo masculino
plural alumnos apresentou maior incidéncia, 22 ocorréncias.

Retomando os dados do uso das formas livres, entre os seis textos, temos somente
18 inserc¢des dos pronomes neutros lo, ello, esto e eso. Pronomes que auxiliariam na retomada
das ideias expressas no texto. Pode ndo haver familiarizagdo, por parte dos informantes, com
esses elementos e/ou pouca atividade pratica com esse recurso.

Os critérios aplicados para a identificagdo das formas remissivas permitiu-nos
observar o dominio da lingua espanhola pelos informantes, para o nivel de terceiro ano e a
responsabilidade da escrita do RE. Os dados ndo englobam possiveis equivocos, no entanto, é
notdrio que o uso da lingua espanhola, nos textos, ndo reflete o esperado, em termos de

articulacdo linguistico-pragmatica.



193

7.4.2 Pergunta B) Como Se Estabelece a Relacdo Entre os Termos e/ou Expressfes Textuais e

Contextuais?

A analise das anéforas possibilitou-nos verificar e complementar o exposto na
pergunta anterior, uma vez que, das 246 identificadas, 33% pertencem as anaforas diretas sem
recategorizacdo por repeticdo total. Isso demonstra um suporte linguistico restrito. Temos
presente que 0 conhecimento para a tessitura de texto escrito precisa ser melhorada, no que
diz respeito a organizacdo e dominio de vocabulario, como também da estrutura textual para
um texto dessa envergadura.

A relacdo entre os conhecimentos € mais aparente no texto TIR, no qual os
informantes se utilizam de suporte tedrico para suas afirmacfes, embora a presenca de
crengas pessoais e envolvimento com o senso comum também tenham sido identificadas.

No préximo capitulo, o oitavo deste estudo, apresentamos o analisado quanto ao

segundo momento, o qual complementara nossas consideragoes.
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As producdes de linguagem de um individuo, portanto, efetuam-se, necessariamente,
na interacdo com uma intertextualidade, em suas dimensdes sociais sincrénicas e em
suas dimensdes histdricas de tracos de construgdes conceituais e discursivas

[langagieres] dos grupos sociais precedentes. (BRONCKART, 2003, p.38)

Este capitulo expBe as analises dos trés critérios pertencentes a0 momento

enunciativo. Tomamos como base a exposicao tedrica apresentada no capitulo 5. A partir dos

resultados, respondemos as perguntas:

C- Qual a influéncia da base pessoal e social do informante na sustentacdo do

discurso do futuro professor de E/LE?
D- Que posi¢do assume o autor em relacdo ao seu texto?

Quadro 37 - Critérios enunciativos

CRITERIO
01

CRITERIO
02

CRITERIO
03

Fonte: Da autora.

DESCRICAO

Identificacdo de termos e/ou expressdes usadas pelo informante, como evidéncia do curso
do agir, por meio de dialogo entre o individual e o coletivo académico, escolar e social,
nos seguintes planos:

1 - motivacional;

2 - da intencionalidade e

3 - dos recursos.

DESCRICAO

Identificacdo e classificagdo das marcas discursivas relativas ao posicionamento
enunciativo, as vozes presentes no texto:

1 - vozes de personagens;

2 - vozes de instancias sociais;

3 - voz do autor empirico do texto.

DESCRICAO

Identificacdo de elementos modalizadores utilizados na escritura do texto e na
consequente classificacdo em:

1 - Modalizagdes ldgicas;

2 - ModalizagGes dednticas;

3 - Modalizagdes apreciativas;

4 - Modalizagdes pragmaticas.

8.1.1 Critério 1 - Curso do Agir

De acordo com os pressupostos estabelecidos por Bronckart e Machado (2004,

p.155), elaboramos os seguintes quadros para identificar o curso do agir, em conformidade

com as cadeias de processos que envolvem trés planos: o motivacional, o da intencionalidade

e 0 dos recursos. Cada um deles com referéncia a ordem coletiva e individual. Esclarecemos

gue as palavras ou expressdes em destaque, da ordem individual, nos quadros, referem-se as
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escolhas lexicais realizadas pela pesquisadora quando da leitura e interpretacdo dos e TEs e
TIRs, na intencdo de resumir os argumentos das razbes dos informantes, sem prejuizo
semantico.

Apresentamos, primeiramente, os quadros com analise dos textos TE/expectativas,
depois, os TIR/interpretacdo dos resultados da pratica prevista. Emitimos um parecer apos

cada um dos planos e, também, ao critério como um todo.
8.1.1.1 Plano motivacional

No campo individual, para reconhecer os fragmentos que revelassem a motivacao
para o estudo do espanhol, direcionamos a interpretacdo’ do discurso escrito aos aspectos
pessoais explicitos ou implicitos nos paragrafos. Para identificar os determinantes externos, o
coletivo, tomamos por base o exposto no primeiro capitulo, os contextos que envolvem a
atividade académica de estagio supervisionado e o género de texto. Nossa reflexdo tem como
ponto de partida o ano de 2010, inicio da graduacdo pelos informantes, e também, prazo

limite’ para a implantag&o do E/LE no Ensino Médio.

Quadro 38 - Plano motivacional — TEs
PLANO MOTIVACIONAL

COLETIVO INDIVIDUAL INDIVIDUAL INDIVIDUAL
determinantes externos TE1 TE2 TE3
(natureza material ou motivos motivos motivos

representacoes sociais)

(razdes interiorizadas)

(razdes interiorizadas)

(razdes interiorizadas)

Inicio da graduacéo dos
informantes: 2010 e,
também, ano limite para o
cumprimento da Lei
11.161/2005 -
Implantag&do do espanhol
no EM.

Segunda opc¢éo de curso, a
intencdo era ser jornalista.
Recebeu influéncia de uma
professora de lingua
portuguesa. (ndo menciona
em que momento)

Gosto pelo ensino na
infancia e inclinacéo pela
area de humanas.

Satisfagéo por estudar na
UEL e sonho de realizar um
concurso publico para
docente.

Contexto académico:
contato com as disciplinas
especificas do curso,
ministradas em espanhol.

N&o tinha a intencéo de ser

professora, porém ao longo
do curso descobriu sua
vocacao.

Frustragdo com a carreira
jornalistica, primeira
graduac&o.

Intencdo de formacéo
continuada stricto sensu.

Apresentacdo do
programa da disciplina de
estagio 6EST111 -
esclarecimentos do
processo de observacéo de
aulas de E/LE.

Incentivo do corpo docente
do curso. Superagdo do
preconceito em relagdo a
profisséo.

Aproveitamento de créditos
do Curso Letras/Inglés.

Emocéo ao descrever sua
trajetdria até a graduagdo.

Fonte: da autora

™ As palavras ou expressdes em destaque, no corpo do quadro, referem-se as escolhas lexicais realizadas pela
pesquisadora quando da leitura e interpretacdo dos TEs, na intencdo de resumir as raz8es dos informantes, no
plano individual, sem prejuizo semantico.

> Lei 11.161/05, Artigo 1°, § 1° O processo de implantacdo devera estar concluido no prazo de cinco anos, a
partir da implantacdo desta Lei.
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Com relacdo aos textos TEs, destacamos algumas informacgfes que entendemos
como pistas do processo empreendido pelo informante.

No que se refere ao informante TE1, embora o curso ndo tenha sido sua opcao
inicial, a trajetoria foi interferindo em sua visdo apesar da crenca social em relacdo a
profissdo. Culminando em consciéncia do futuro, ap6s a graduacdo e comparando esse ano
académico a um teste vocacional.

O TEZ2 recorda que desde a infancia sentia-se a vontade em atividades ludicas de
interacdo com as pessoas, 0 que o levou ao jornalismo, porém resultou em decepcdo. O curso
de espanhol aparece como terceira opcao, inclusive por aproveitamento de disciplinas. Essas
mudangas ou tentativas pesam em sua atitude, pois apresenta, primeiramente, o objetivo social
e, como consequéncia, seu valor pessoal.

O TE3 demonstra convic¢do, seguranca e, portanto, nao titubeia em expor seus
sentimentos. Tanto o TE1 como o TE2 ndo cursam espanhol como primeira opgéo e revelam a
mesma carreira, a jornalistica, como objetivo profissional inicial.

Destacamos a tomada de consciéncia da realidade exterior, do coletivo no que
concerne ao status do professor na sociedade, por meio de TE1 e TE3. Como consequéncia, 0
TE1 se sente em teste e 0 TE3 ndo deixa esmaecer sua intencdo de ser docente.

Quanto aos textos TIRs, nesse plano, apresentamos o seguinte:
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PLANO MOTIVACIONAL

COLETIVO
determinantes externos
(natureza material ou
representagdes sociais)

INDIVIDUAL
TIR1
motivos
(razdes interiorizadas)

INDIVIDUAL
TIR2
motivos
(razdes interiorizadas)

INDIVIDUAL
TIR3
motivos
(razdes interiorizadas)

As observacfes devem
levar a reflexdo e a
integragdo de
conhecimentos.

Possibilidade de
arrazoar o estudado, o
compreendido, em
relacdo a metodologia
utilizada pelo professor
do campo de estagio.

Relagdo entre o
observado e 0s
documentos
governamentais, como 0s
PCN.

Dever cumprido,
concretizacdo da préatica
de observacédo de 16
horas e mais 04 horas de
regéncia em campo.

O RE é uma atividade
avaliativa, prevista em
programa de disciplina,
item 2.7: Confeccionar
relatdrio final de
estagio com opinido
critica fundamentada na
teoria e na préatica
vivenciada na
disciplina, um dos
critérios basicos para
aprovagéo.

Momento para
questionar as atividades
propostas e o porqué da
aplicacdo. Também,
expor sua opinido
relacionada ao observado
e apresentar o respaldo
tedrico, por meio das
leituras realizadas.

Demonstracdo do
apreendido, contetido
tedrico, em relagéo ao
presenciado.

Manifestacdo de
discordancia quanto a
utilizacéo da LM para
explicacdo de contetdo,
em funcéo da crenca de
que, assim, aprende-se
melhor. Apresentacdo de
conhecimento tedrico
sobre o assunto.

As discuss0es tedricas
embasam o prescrito e
as orientagdes em
grupo e individuais sdo
realizadas ao longo do
processo de estagio,
visando a construcdo do
conhecimento e sua
aplicabilidade.

Apresentacdo de reflexéo
e consideragdes acerca
das aulas ministradas, as
regéncias.

Possibilidade de
exteriorizar sua opiniéao
a respeito de cada
observacdo e atividade
realizada.

Relacéo entre o
presenciado em sala e o
conhecimento tedrico da
metodologia estudada,
com apoio teérico.

O texto TIR é uma
sintese do processo de
estagio, por meio do
qual o informante
apresenta o resultado
dessa etapa, do contato
com o contexto de
atuacéo e tudo que o
envolve.

Estabelecimento de um
paralelo entre o
vivenciado e as
expectativas (TE) antes
do inicio do processo.
Demonstracao
satisfatdria do estagio.

Demonstracao de
dominio tedrico dos
métodos de ensino de LE
e do ensino de gramatica.
Satisfacéo por sua
participacdo em
atividades extra-classe e a
consideracéo recebida.
Aprovacao de
participagdo no processo.

Meng&o ao método
utilizado pela professora
do campo de estagio,
forma de ensino da
gramatica e uso da LM
durante as aulas.
Confirmagéo e
seguranca em relagdo a
profisséo escolhida.

Fonte: da autora

Quanto ao individual, entendemos que os trés informantes opinam sobre o

vivenciado com respaldo tedrico, como projecdo do conhecimento especifico adquirido.

Os informantes manifestam a validade do processo de estagio e a satisfacdo

pessoal na realizagdo. Quanto as regéncias, TIR1 se refere a experiéncia vivenciada e TIR3

tem essa atividade como dever cumprido, o que Ihe confirma a escolha profissional. O TIR3

apresenta ressalva para o uso da LM nas aulas e sua implicacdo na metodologia utilizada para

0 ensino da gramatica de E/LE.
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Entendemos que os informantes valorizam o estudado, o conhecimento atingido
ao relaciona-lo com o executado em sala de aula. Cada um deles, a seu modo, apresenta isso
como motivacao.

De acordo com o momento de analise, esses foram 0s excertos que se destacaram
para nés. Concluido o plano motivacional, passamos a apresentar nosso entendimento em

relagdo ao plano da intencionalidade.

8.1.2 Plano da Intencionalidade

A identificacdo da finalidade coletiva se deu na interpretacdo dos objetivos para a
escritura do texto e, quanto ao individual, observamos intengdes contidas no tema de cada um

dos paragrafos e em sua sequéncia tematica.

Quadro 40 - Plano da intencionalidade — TEs
PLANO DA INTENCIONAL IDADE

COLETIVO
finalidades

(socialmente validadas)

INDIVIDUAL
TE1
intengdes
(finalidades do agir
interiorizadas)

INDIVIDUAL
TE2
intencdes
(finalidades do agir
interiorizadas)

INDIVIDUAL
TE3
intengdes
(finalidades do agir
interiorizadas)

Conhecer as
expectativas do futuro
professor, por meio do
texto TE, escrito antes
da realizacdo do
estagio.

Esclarecimento de
duavidas inerentes a
pratica futura.

Recuperacéo do cursado
em jornalismo, com a
licenciatura em Espanhol.

Consciéncia de que
aprender é muito mais
que 'sair falando'.

Identificar a concepcéo
da atividade docente em
seu campo tedrico e
pratico.

Constatacdo das
dificuldades da
profissdo. Desejo de
superagao.

Aprendizagem do E/LE
ndo somente para o
ensino.

Aquisicdo de
conhecimento sobre
como ensinar.

A prética proposta na
visdo discente.

Preocupacdo com o
volume de atividades
exigidas.

O exercicio da profissdo é
forma responsavel de
contribuicdo social.

Posicionamento como
aluno, perda da
identidade.

Papel do professor de
E/LE.

Exercicio da profissao
escolhida e luta pelo
reconhecimento do
trabalho docente.
Contribuicdo com a
educacéo, trabalhando
dignamente.

O valor da atividade de
ensino supera o fator
financeiro.

Como docente, trabalhar
com o que gosta e poder
contribuir com o social.
O econdmico ndo afeta
sua decisdo profissional.

Fonte: da autora

Os trés informantes entendem o que é a profissdo docente, porém, parece que a
fundamentacdo dessa compreensdo esta na funcdo social que o docente exerce. A influéncia

de valores e crencas que permeiam a sociedade com relacdo a esse profissional ainda é
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recorrente. O fato de os informantes mencionarem que o fator econémico nédo é o que os leva
nessa dire¢do confirma a viséo de professor como agente social, mais que um profissional.

Identificamos, nos trés textos, a preocupacdo com a aprendizagem durante a
formacgdo, pois ha compreensdo que para se proceder ao ensino de LE ndo basta o
conhecimento linguistico. Assim entendemos que o estagio é visto de forma positiva.

O TEL1 expressa sua preocupacdo com a quantidade de atividades previstas para
esse periodo da graduacdo. E nessa série que sdo apresentadas as atividades pertinentes a
pratica académica fora da instituicdo. Cremos que por essa razdo aconteca essa instabilidade
discente. Podemos ter aqui uma questdo de organizagé@o curricular, de forma que os alunos
tenham conhecimento dessa pratica e no que se constitui, com mais antecedéncia.

O TE3 afirma ser esse periodo incerto, o estagio inicial, adentrar um contexto
conhecido, ja vivido, a sala de aula, no entanto, com outro interesse: observar para aprender a
ensinar, um primeiro estadgio do processo. O fragmento é: (...) como estudiante perdemos
nuestra identidad, no sabemos quiénes somos y ni hacia donde estamos caminando y si vamos
lograr realizar nuestros suefios.(§3- L 11 a 13)"°.

Um ponto considerado negativo, por nds, € a referéncia a acdo de 'lutar' utilizada
por TEL1 como meio para que se consiga 0 reconhecimento social e governamental da
profissdo e do profissional. Parece-nos que a escolha lexical revela a crenca internalizada do
agir e do status do professor atual. O informante TE1 nédo se refere a ele, ndo € o individual
que se expde, mas sim o coletivo, a for¢a do pensamento social ja interfere no discurso do
professor em formacéo.

Damos continuidade, no proximo quadro, com as informacdes dos textos TIRs.

"® Transcricdo sem correcao.
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PLANO DA INTENCIONALIDADE

COLETIVO
finalidades

(socialmente validadas)

INDIVIDUAL
TIR1
intengdes
(finalidades do agir
interiorizadas)

INDIVIDUAL
TIR2
intencdes
(finalidades do agir
interiorizadas)

INDIVIDUAL
TIR3
intengdes
(finalidades do agir
interiorizadas)

Reflexdo quanto a
integracdo do estagiario
com o contexto
educacional, como
futuro professor.

Demonstracdo de
conhecimento tedrico
nas opinides sobre a
pratica docente
observada.

Reflexdo realizada com
extenso suporte teérico.

As aulas teéricas deram
suporte para o
entendimento da
sequéncia de uma aula e
sua conducao.

(Re)conhecimento da
atividade docente em
seu campo tedrico e
pratico.

Mencdao positiva a
respeito do professor
regente quanto as
atividades executadas.

Percepcéo de integracéo
das habilidades em
atividades praticas.

Observacdo de
metodologia estrutural e
constatacéao de
relevancia da gramatica
nas aulas observadas.

Cumprimento do
proposto no programa
da disciplina
(observagdes +
regéncias)

Compreenséo do teorico
e oportunidade de
aprendizagem do que
constitui uma aula.

Aproveitamento integral
do contato real com
professor e alunos em
contexto de estégio.

Complementacéo da
teoria com a prética,
condicdo de posicionar-
se quanto ao
desenvolvimento formal
da aprendizagem de
E?LE

A pratica como meio de
conscientizagéo sobre o
agir profissional.

Experiéncia favoravel e
nocéao de ser professor
de E/LE.

Compreenséo alcangada
sobre a responsabilidade
do ato de ensinar.

Seguranca com a escolha
profissional realizada.

Fonte: da autora

Os informantes realizam a reflexdo pretendida pelos objetivos’’ do programa, da
disciplina de estagio (anexo C), integrando a teoria estudada a pratica in loco. Expdem
resultados satisfatorios no que se refere a base para entender os procedimentos e 0
desenvolvimentos de uma aula de E/LE.

O TIR2 acrescenta a essa satisfacdo o fato da experiéncia ser em contexto real,
vejamos: "A mi me gusto ese contacto en tiempo real y “humano’ con la profesora y con los
alumnos™ (864-L306 e 307).

TIR1 finaliza seu texto afirmando que a préatica proporcionou-lhe nocédo do que é
ser professor, TIR2 ressalta a responsabilidade da profissdo e o TIR3 reconhece seu acerto
com a escolha da profisséo.

No campo da intencionalidade, o individual manifesta-se objetivamente, néo
pretendendo evocar o coletivo para corroborar sua intencdo, mas demonstra que essa pratica

move-0 ao coletivo, a participacdo por meio do conhecimento. A seguir, o plano dos recursos.

" Objetivos do Programa 6EST111:
“2.1 Confrontar, por meio das observagdes a teoria e a pratica académica referentes a formagao do professor de
espanhol como lingua estrangeira na educagao basica brasileira”.
“2.2 Confeccionar relatério final de estdgio com opinido critica fundamentada na teoria e na pratica vivenciada
na disciplina, critério basico para aprovacdo na disciplina"".
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8.1.3 Plano dos Recursos

Este plano tem carater mais objetivo, destina-se a identificar os recursos
disponiveis no coletivo, o contexto de aprendizagem (meio académico e o campo de estdgio),
para a realizacdo de cada um dos dois textos do RE. No que se refere ao individual, cada

informante langcou mao de seu conhecimento de mundo e académico para compor seus textos,

portanto, de suas capacidades.

Quadro 42 - Plano dos recursos — TES

PLANO DOS RECURSOS

COLETIVO
ferramentas
concretas /
modelos para o agir
(disponiveis
no ambiente social)

INDIVIDUAL
TE1
capacidades
(recursos mentais/
comportamentos)

INDIVIDUAL
TE2
capacidades
(recursos mentais/
comportamentos)

INDIVIDUAL
TE3
capacidades
(recursos mentais/
comportamentos)

A priori, a profissdo
docente é de
conhecimento de todos.

O incentivo externo
propiciou o encontro com
0 curso. O caminho da
aprendizagem despertou a
vocagao.

Recuperacéo do historico
pessoal em relagéo aos
estudos e a vida pessoal.

Necessidade de aprender
como ensinar.

Contribuicdo das
disciplinas dos anos
anteriores para a
conscientizagdo da
formacao especifica.

O desenvolvimento do
curso foi alimentando e
reforcando a aptidéo.

Aprendizagem do idioma
ndo sé para o ensino, mas
para satisfacéo pessoal
de dominar uma LE.

Desejo de continuar
estudando.

para 0 ensino, para 0
inicio do estégio.

algo valorizado.

Base tedrica para o Elaboracéo de trabalhos Desafio. Incerteza nessa fase.
estagio em disciplina considerados desafios a

especifica e exemplos enfrentar.

do género Relatorio de

Estagio.

Leitura e discussdo de | Sensacdo de realizacdo de | Concepgdo de ensino | Executar sua profissdo e
documentos um teste para confirmar a | como contribuigdo | contribuir com a
prescritivos de base | vocagéo. social e realizagdo de | educacdo.

Fonte: da autora

Entre os trés informantes, apenas o TE3 ja tinha a convicg¢ao de pertencer a esse

rol de profissionais e aponta a necessidade de conhecimento metodologico para esse

exercicio.

Para TE1 e TE2, essa fase do curso é encarada como desafiadora, o que para TE3

é fase de incerteza. Entendemos que esse momento inicial gere sentimentos nesse sentido
porque se destinam a pratica, a responsabilidade e & atuacdo esperada. Assim 0 que 0S
informantes movem de si para a construgdo textual sdo concepgOes alinhavadas por

sentimentos e desejos.
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Embora TE3 esteja mais convencido e manifeste, inclusive, intengdes futuras de

estudos, parece retrair-se ao contentar-se com trabalhar e, assim, contribuir com a educacao.

Para TE2 isso seria valorizado. H& concordancia no dizer dos informantes no que se refere a

contribuicdo, porém direcionada aos futuros alunos, ndo como intencédo pessoal.

Quadro 43 - Plano dos recursos — TIRs

PLANO DOS RECURSOS

COLETIVO
ferramentas
concretas /
modelos para o agir
(disponiveis
no ambiente social)

INDIVIDUAL
TIR1

capacidades
(recursos mentais/
comportamentos)

INDIVIDUAL
TIR2

capacidades
(recursos mentais/
comportamentos)

INDIVIDUAL
TIR3

capacidades
(recursos mentais/
comportamentos)

Emitir consideragdes a
partir do realizado e
vivenciado nas aulas de
E/LE in loco.

Detalhamento das
observacdes, sequidas de
comentarios e citages.

Detalhamento das
observacdes, seguidas de
comentarios e citacoes.

Utilizag&o das andlises
tedricas em relagéo a
observacdo, materiais
didaticos e processo de
ensino e aprendizagem.

Experiéncia na
interacdo com
professores do campo
de estagio e demais
estagiarios.

Aquisicéo de
maturidade.

Constatacao na pratica
do estudado.

Incorporacéo de nogédo
do contexto escolar.

Atuacdo nas regéncias
(elaboracéo de plano de
aula, atividades), e
escrita do relatdrio
parcial de cada uma das
aulas.

Enfase na preparagao.

Execucdo metodoldgica e
constatacdo de
dificuldades.
Responsabilidade com o
ato de ensinar.

Entendimento da prética
docente.

Fonte: da autora

Entendemos que a mencdo a preparacdo das aulas de regéncia e a identificacdo de

dificuldades séo

consideracdes

pertinentes  ao

processo.

reconhecimento da

responsabilidade na funcdo docente e a compreensdo dessa pratica sdo conclusGes que
demonstram que houve um processo, um percurso, um periodo que fez diferenga na formacao.

As capacidades mobilizadas estdo em nivel de consciéncia, de conhecimento, de
seguranca da escolha profissional, embora esse momento néo seja, ainda, o fim do processo

de formacao académica inicial.
8.1.4 Consideragdes sobre o Curso do Agir

Quanto ao plano motivacional, os seis informantes permitiram identificar que o

coletivo se faz presente nos textos, mas o individual prevalece, inclusive trazendo para si 0



203

compromisso social, além da realizacdo profissional. O estdgio como ponto positivo no
processo académico é notorio.

No que se refere ao plano da intencionalidade, a visdo manifestada sobre a
profissdo, ainda esta impregnada de alguns valores do inicio da profissdo docente, como a
posicdo ocupada pelo professor na sociedade e sua contribuicdo com a educagdo. No entanto,
a referéncia ao econémico deixa transparecer um pouco da realidade atual contrastante com o
pensar docente nos primordios da profissao.

Com relagéo ao plano dos recursos, é clara a atmosfera de inseguranca, de desafio
a ser enfrentado pela pratica iminente, como evidenciado nos TEs. Nos textos TIRs, surge o
resultado como crescimento pessoal, como realizacdo e reconhecimento do contexto de
trabalho futuro. Ha dialogo entre o0 momento inicial do estagio e o final ja com todas as
atividades realizadas.

Portanto, ao refletir sobre o curso do agir, constatamos que os trés planos
contribuem em alto grau para o entendimento do processo pelo qual passa o estagiario, desde
0 momento em que redige o TE até a elaboracdo do TIR. Isso nos motiva a organizacao de
uma proposta que incorpore esses planos ao préprio RE, como parte constitutiva dessa
atividade, da disciplina de estagio, se possivel, para o pr6ximo ano letivo. Cremos que tanto
para o estagiario, o supervisor e o orientador de campo, o resultado seria proficuo, inclusive
para a propria pratica. O papel do RE € exatamente esse: demonstrar 0 processo como um
todo, no campo pessoal e académico.

Esse critério nos permitiu identificar e comprovar os cinco principios basicos
defendidos pelo ISD, descritos no capitulo cinco, com a citacdo de Machado e Cristovao
(2010, p. 549). Aqui, ja acrescidos de nossa interpretacdo:

a) o desenvolvimento e funcionamento das condutas humanas para a ciéncia: o
processo de formacdo pelo qual passa o estagiario, evidenciado nas analises
dos textos;

b) o desenvolvimento humano em uma determinada sociedade: o estdgio como
um todo transformador do discente, permite-lhe vivenciar seu contexto de
atuacdo, de forma gradativa;

¢) o quadro do agir realizado em um quadro social: a pratica in locu, a geragéo de
opinides relacionadas as diferentes praticas vivenciadas;

d) a construcdo de fatos sociais e a formacéo individual, como duas vertentes do

desenvolvimento humano: a exposi¢do dos trés quadros do curso do agir, por
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meio da qual pudemos observar a influéncia do individual no coletivo e vice-
versa.

e) o papel fundamental da linguagem no desenvolvimento humano: a construcéo
da memdria do experenciado nesse periodo de pratica, a incorporacdo do
tedrico para explicar e/ou justificar as a¢des e sentimentos gerados ao longo do
processo.

Constatamos que o0s resultados obtidos, com esse critério e base teorica,
fortaleceram o conhecimento, ndo somente da pesquisadora em busca de respostas, mas a
propria docente que tem a oportunidade de usar outras lentes para contemplar a realidade na
qual esta inserida e a outros que possam e queiram experimentar essa possibilidade.

Com o objetivo de haver concluido, neste espaco e tempo a reflexdo sobre esse
critério, passamos ao proximo tépico, a identificacdo e classificacdo das vozes e das

modalizacGes geradas nos textos TEs e TIRs do RE.

8.2 CRITERIOS 2 E 3 - VOZES E MODALIZACOES

O segundo critério tem por objetivo identificar e classificar as marcas discursivas
presentes nos dois conjuntos de textos TE e TIR, relativas ao posicionamento enunciativo dos
informantes. A leitura de cada um dos textos foi direcionada a identificacdo dessas marcas
para a classificacdo das vozes, a responsabilidade enunciativa: vozes de personagens; vozes
de instancias sociais e voz do autor empirico do texto.

Ao mesmo tempo de identificacdo das vozes, buscamos reconhecer 0s
comentarios e/ou avaliagdes pertinentes ao tema geral ou as partes dos textos, para classificar
os tipos de modalizages: ldgica; debntica; apreciativa e pragmatica.

Assim sendo, reunimos os fragmentos coletados dos textos, devidamente
identificados e classificamos ambas as informacOes: vozes e modalizagdes. Para tanto,
apresentamos, separadamente, cada um dos grupos de textos: TE e TIR, com o cuidado de
identificar a classificacdo das vozes em azul e das modalizacoes em laranja. Salientamos
que h& casos em que o fragmento se insere nas duas classificacdes, voz e modalizacdo, para
destacar essa situacdo, utilizamos o sombreamento. Outra ocorréncia € a voz do autor em
papeis diferentes, nesse caso, usamos o sublinhado nos fragmentos.

Apds a exposicdo de cada espécie de texto, comentamos e justificamos as

classificagOes, para depois, emitir uma consideracao a respeito desses dois criterios.



Quadro 44 — Vozes e modalizacbes — TES

TEXTOS CLASSIFICACAO
TE1l \Vozes Modalizacoes
1| Hoy pienso que no sera facil mi caminada, hasta llegar a dénde autor apreciativa
me gustaria. (§5-L9)
2 | Ya sufro prejuicios, incluso de mi familia, que tiene la certeza
de que es una carrera que no va a enriquecerme. Pienso que autor apreciativa
ellos tienen miedo que me frustre. (§6-L10,11)
3| Ser profesora de lengua espafiola sera dificil ...(§7-L12) instancia dedntica
social
4| El tercer afio, no esta facil, muchos trabajos y desafios, y en mi
punto de vista es como si fuera un teste para que tengamos autor apreciativa
seguridad de nuestra vocacion.(§88-L14,15)
5| Después de la pasantias pude tener una idea de como sera mi 1-autor 1- apreciativa
carrera como profesora. Estoy muy ansiosa para tener mis | como personagem
alumnos y empezar a trabajar, pero sé que habra muchos | (Papel docente
, . ., formado) a -
desafios, como cualquier en otra profesion.(89-L16 a 18) 2 autor 2 - dedntica
TE?2 \Vozes Modalizagbes
1| Mi linea de pensamiento siempre ha sido mas direccionada al autor apreciativa
Humanismo, luego estudié Periodismo.(§6-L10,11)
2 | Mi padre me dijera que era mejor ser pedagoga.(86-L11) personagem Apreciativa
3| Lo que queria, de verdad, era obtener un buen sueldo para
ayudar a mi familia ... y ayudar (quién sabe un dia) autor Apreciativa
instituciones que ayudan a los otros por diversos motivos.(89-
L22 a 25)
4| Muchas personas dicen gue tenemos que pensar grande, yo | 1-instancia 1 - dedntica
no. Solamente queria vivir mas tranquila econémicamente sin social
pensar_en cuantos millones pudiera tener en un banco.(810-L26 2 - autor 2 - dedntica
a 28) 3- autor 3- pragmatica
5| Para algunas personas, ser profesor es algo muy “sufrido” 1 - instancia 1 - debntica
debido al sueldo, pero no pienso asi. (§814-L40,41) social
2 - autor 2 - pragmaética
6 es interesante no solamente ensefiar a los otros a
comunicarse, pero también conocer otras costumbres, otras instancia l6gica
personas de diferentes partes del mundo ... (817-L53,54) social
7| Pienso que aprender a ensefiar a los alumnos es una manera
responsable que es contribuir con las personas, sin pasar por 1 - autor 1 - apreciativa
la vida sin hacer nada. Por eso, entiendo hoy que es mas
importante este objetivo que ganar solamente dinero, porque 2 - autor 2 - pragmatica
este Gltimo, entendi que siempre se queda y las personas
no.(818-L56a59)
TE3 \Vozes Modalizacdes
1| Soy feliz por estudiar en la mejor Universidad de mi ciudad... autor apreciativa
(81-L1)
2 | Reconozco que estudiar una lengua extrajera exige mucho de autor debntica
nosotros... (81-L.2,3)
3| Espero conseguir realizar mis suefios como estudiante. Quiero | 1 - autor como
intentar un concurso para trabajar en un Colegio Publico y | personagem 1- apreciativa
después estudiar maestria y por qué no decir un doctorado. | (papel discente)
(82-L6 a 8) 2 autor 2- apreciativa
4 | Creo que, no vine al mundo por la obra del acaso. (§4-L14) ... autor apreciativa
yo lo reconozco... (84-L15)
5| Como profesora no espero ser rica... (§5-L18) autor como
personagem dedntica
(no papel docente
formado)
6 | Quiero hacer lo que me gusta, que es ensefiar ... (§5-L19) autor apreciativa

Fonte

: da autora
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8.2.1 Vozes nos Textos TEs

Na classificacdo de voz do autor empirico do texto, deparamo-nos com 16
ocorréncias, claramente identificaveis, em fungdo da flexdo verbal em primeira pessoa do
singular, no presente, pretérito perfecto simple e futuro de pretérito, todas em indicativo, 0s
respectivos pronombres posesivos apocopados e 0s pronombres complemento, assim como
também o uso de expressGes como: en mi punto de vista e mi linea de pensamiento,
fragmentos: 1, 2, 3e 4 (TEL1) - 1,3,4,5e 7 (TE2) - 1, 2, 3, 4 e 6 (TE3). Ressaltamos que
nessas ocorréncias hd 03 segmentos que denotam a voz do autor, mas em diferentes
momentos da vida: TE1- Después de la pasantias pude tener una idea de como sera mi

carrera como profesora (...).(89-L16 a 18), em TE3: Espero conseguir realizar mis suefios

como estudiante. (§2-L6 a 8) e Como profesora no espero ser rica... (85-L18). Denominamos

essas vozes de autor como personagem.

Em 04 excertos, identificamos 04 indicacbes de voz de instancia social,
fragmentos: 1 (TE1) - 4, 5 e 6 (TE2), nos quais sdo usados respectivamente: a) o infinitivo
como fuga da responsabilidade do dito, ou ainda, de verdade assumida, como conceito
incorporado do senso comum e pensamento da classe: Ser profesora de lengua espafiola sera
dificil ... (87-L12); b) a terceira pessoa do plural em Muchas personas dicen que tenemos que
pensar grande, yo no. Solamente queria vivir mas tranquila econémicamente sin pensar en
cuantos millones pudiera tener en un banco (§10-L26 a 28), ap6s expor opinido de outros em
seu relato, o autor retomada o discurso, excluindo-se da argumentacdo e reforcando sua
interpretacdo e consciéncia da profissdo com yo no; ¢) novamente é usada a terceira pessoa do
plural para expor opinido, o conceito de ser professor e assim como antes, o autor retoma a
conducédo do texto, com a mesma atitude de negar o consenso: Para algunas personas, ser
profesor es algo muy “sufrido” debido al sueldo, pero no pienso asi. (814-L40,41), e
finalmente, em d) o afirmado pela voz social, ndo € negado claramente como nos fragmentos
anteriores, sendo que recebe um acréscimo de informacdo, contudo, entendemos como um
posicionamento do autor em demonstracdo de seu conhecimento: ... es interesante no
solamente ensefiar a los otros a comunicarse, pero también conocer otras costumbres,(...)
(817-L53,54).

Quanto a voz de personagem, apenas 01 foi identificada, no TE2, fragmento 2: Mi
padre me dijera que era mejor ser pedagoga (86-L11), é a opinido do pai em relagdo ao curso
que a autora deveria estudar. Voltando ao texto, nesse paragrafo, comprovamos que a autora

CuUrsou essa carreira, mas nao por muito tempo. Deduzimos que essa voz inclusa no texto, a do
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pai, tem representacdo forte para a autora e peso em suas decisdes, como quando o pai
decidiu-se mudar de cidade, §12-L42: mi padre decidi6 vivir en Londrina ... Por conseguinte,
embora a autora use 04 vezes o pronome pessoal yo em todo o texto e verbos em primeira
pessoa: me gustaba, tenia, terminé, sabia, estudié, Curse, no sé, me di cuenta, deberia,
tendria, creo, he conocido, buscaba, creia, tenia, ingresé, empecé, decidi, habia

encontrado, entiendo; a voz do pai se faz presente na trajetdria de seu caminho académico.

8.2.2 Modalizag6es nos textos TES

Verificamos que o ndmero de ocorréncias maior foi das modalizagdes
apreciativas, fragmentos 1, 2,4e 5 (TE1)-1,2,3e 7 (TE2) — 1, 3, e 6 — (TE3), com destaque
para o excerto 4, do TE1l: El tercer afio, no esta facil, muchos trabajos y desafios, y en mi
punto de vista es como si fuera un teste para que tengamos seguridad de nuestra
vocacion.(§88-L14,15). O fragmento demonstra avaliagdo da série em curso, apenas no inicio e
o informante ja a compara a um teste, a uma prova de aptidao.

Identificamos somente uma ocorréncia da modalizacdo lIdgica, fragmento 6, TE2:
(...) es interesante no solamente ensefiar a los otros a comunicarse, pero también conocer
otras costumbres, otras personas de diferentes partes del mundo (. ..), (817-L53,54). O
informante se refere ao fato de que, ao conhecer outro idioma, o acesso a informacdo é
facilitado pelas possibilidades das redes sociais, entendemos nos.

No fragmento 4, TE2: Muchas personas dicen que tenemos que pensar grande, yo
no. Solamente queria vivir mas tranquila econémicamente sin pensar en cuantos millones
pudiera tener en un banco (810-L26 a 28), o informante ndo se inclui no grupo de pessoas
ambiciosas, no melhor para si, entendemos que sua escolha como professor ndao lhe da essa
possibilidade, portanto, afirma que quer viver tranquilo somente, exemplo de modalizacéo
deontica. No fragmento seguido a esse, 0 de numero 5, novamente o informante se distancia
do pensamento geral, ndo se importando com o fator financeiro: Para algunas personas, ser
profesor es algo muy “sufrido” debido al sueldo, pero no pienso asi (814-L40,41).
Entendemos, ainda nesse fragmento, que ao dizer que ndo pensa assim (...), @ modalizagdo é
pragmatica, porque sua intengdo, sua acdo como professor ndo serd como os demais, esta
convicto de sua escolha, mas ao mesmo tempo, isso pode ser uma justificava para sua postura

contraria @ maioria.
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O TE é de cunho pessoal, portanto, os informantes explicitam mais a opinido
pessoal quanto a profissdo e ao futuro nessa funcdo. Também tende a ser menos formal e de
opiniBes ou bases tedricas, uma vez que 0 momento de producéo é no inicio do ano letivo.

Vejamos, a seguir, o identificado nos textos TIR, redigidos ao final da disciplina.

Quadro 45 - Vozes e modalizagdes — TIRs

TEXTOS CLASSIFICACAO
TIR1 Vozes Modalizacdes
1| A través de las observaciones de las clases (..), pude I6gica
reflexionar sobre la teoria estudiada (...) y confrontarla con la autor
metodologia aplicada en el salon de clases. (81-L1a4)
2 | Para Ellis (1994 p.696) ... (83-L8) personagem l6gica
3| Segun Hernandez (1996 p.328) ...(§6-L18) personagem l6gica
4 | Otro punto positivo en las clases observadas es el uso del instancia [6gica
ludico. (88-L.25) social
5| Las autoras Daré, Ramos y Zorzo (2007 p. 3), afirman:... (§9- | personagem l6gica
L28)
6 | Seria viable, adoptarse metodologias mas dinamicas para la autor [6gica
ensefianza de la gramatica. (§12-1.39,40)
7 | Para Santos Gargallo (1999 p. 83):... (813-L41) personagem l6gica
8 | Santos Gargallo (1999 p. 84) define: ... (§17-L52) personagem l6gica
9| (...) como futura profesora, la pasantia (...) me permitié que yo autor como
conociese como se compone una clase, sus fases, de la | personagem I6gica
preparacion a la ejecucion. (§19-L61a63) (no papel docente
em formacéo)
TIR2 \Vozes Modalizacdes
1| De acuerdo con los Parémetros Curriculares Nacionais.
Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental. Introducéo instancia dedntica
aos Parametros Curriculares Nacionais (1998, p.63): ... (81- social
L1a3)

2 | Ademas, (los PCN)™® (1998, p. 63): “los contenidos de Lengua
extranjera se articulan con los temas transversales, por la

posibilidad que el aprendizaje de lenguas trae para la instancia debntica
compresion de las varias maneras de vivirse la experiencia social
humana.” (8§3-L13al5)

3| (...) es necesario considerar los aspectos de la historia de los instancia [6gica
alumnos (...) (84-L.16a19) social

4 | En el sitio Educarm de la regién de Murcia (Consejeria de
Educacién, Ciencia e Investigacion) trae las instrucciones
didacticos-pedagdgicas que se dictan en torno a la evaluacion instancia pragmatica
de la lengua, de la ensefianza y aprendizaje del espafiol como el social
Marco Comun. (810-L40a43)

5[ Se comenta (el sitio Educarm)” que las actividades

comunicativas con las destrezas (hablar, escribir, escuchar y instancia pragmatica
leer) ponen en funcionamiento la lengua (...) a través de los social
textos en forma oral y/o escrita. (811-L44a46)

6 | (SITIO EDUCARM, 2012, p.10) ... (813-L54) citacdo direta no instancia pragmatica
§14. social
De acuerdo con RIESTER (2012, p. 2)...(§16-L67) personagem pragmaética
La investigadora comenta también sobre la utilizacion de las
cuatro destrezas por medio del teatro como ensefianza- | personagem pragmaética

aprendizaje en lengua extranjera: (§18-L85,86)

"8 Inferido pelo contexto textual.
" Inferido pelo contexto textual
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9 | Mas adelante (RIESTER, 2012, p.7) ... (820-L96) personagem pragmatica
10| Y concluye la autora que los profesores necesitan identificar
las razones por las que quieren usar un texto teatral y la | personagem pragmatica
actuacion (2012, p.10) ... (822-L.107,108)
11l De esta manera, podria, la profesora, solicitar a los alumnos
improvisar las hablas de los personajes de La Ratita Presumida autor pragmatica
como una manera de trabajar la expresion oral, por ejemplo.
(824-L121a123)
12 VARGAS et al. (2009, p. 4) ... (825-L127) personagem pragmatica
13| Pero, aunque haya habido préactica de la PO, no observé
manifestaciones orales en espafiol, la conversacion era toda en
portugués, lo que me parece uno de los motivos para que los autor apreciativa
alumnos no intenten hablar en espafiol en el nivel basico. (827-
L 137 a 139)
14 LEFFA (1998, p.211) comenta sobre el tipo de método en | personagem pragmatica
hablar a todo momento en la lengua materna. (828-L140,141)
15| El dominio de la lengua por el profesor no es tan importante instancia l6gica
desde que domine las reglas gramaticales y sus excepciones. social
(§29-1.147,148)
16) GARCIA (2005, p.16) comenta: ... (§31-L153) personagem pragmaética
17| Y explica la estudiosa (2005, p.16) ... (§33-L167) (Garcia) personagem pragmaética
18 Al final, propone un tipo de actividad con los Iéxicos (GARCIA, | personagem pragmatica
2005, p.16) ... (835-L177)
19 SANCHEZ (2012, p.30) comenta que: ... (§37-L190) personagem pragmaética
20| Con relacion a la ensefianza de la gramética, aparentemente la autor pragmatica
profesora XXXX trabaja poco. (839-L206,207)
21 (...) me parecio que la explicacion haya sido estructural, (...) autor apreciativa
(840-L209a211)
22| Segin SANCHEZ (2012, p.40): ... (§41-L212) personagem pragmatica
23| Alonso (1994, p.87) comenta que un ejemplo, dedicar clases
especiales explicando a los alumnos que lo objetivo consiste en | personagem pragmatica
trabajar una estructura gramatical. (843-L.225a226)
24/ Fue interesante porque las personas solicitaban que
hablasemos en Espafiol como también se pusieron curiosas con autor apreciativa
la cultura mexicana degustando el guacamole y observando los
carteles con informaciones sobre el México. (848-L244a246)
25/ Algunas (personas™) me dijeron a mi y a XXXX que harian sus
inscripciones para el curso de espafiol en el CELEM en el instancia dedntica
préximo afio lo que me puso muy contenta con esta practica. social
(849-1.247a249)
26| BARALO (2000 apud LOPES, 2012, p. s/p) comenta que la
expresion oral envuelve ademds de la articulacién sucesiva de | personagem pragmatica
los fonemas, los elementos prosddicos, paralingiisticos y
extralinglisticos. (852-L258a260)
27) En cuanto de acuerdo con la estudiosa GIOVANNINI et al. | personagem pragmatica
(1996 apud LOPES, 2012, p. s/p): ... (853-1.261,262)
28 La EE de acuerdo con LOPES: ... (857-L281) personagem pragmatica
29| Asi, en mi punto de vista, la profesora dirigid las actividades
con varias préacticas importantes (...), integrando las destrezas autor apreciativa
de PO, PE, COy CE. (859-L293a295)
30| Pero, pienso que podria practicar mas la EO y la EE que son
parte del contenido comunicativo (...) en cual el alumno puede autor apreciativa
expresarse en una segunda lengua como el espafiol. (860-
L296a299)
31 Fue importante la practica de las dos clases impartidas(...), me
di cuenta que no es tan facil impartir clase, porque tenemos la autor I6gica

8 |nferido pelo contexto textual.
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responsabilidad de ensefiar al otro una nueva lengua. (863-
L303a305)

32

Comprendi que la implantacion de la Lengua Espafiola en la
ciudad de Londrina asi como en todo Brasil ain necesita
apoyo, no solamente a su crecimiento de clases como también a
los profesores en formacion o no. (868-L.318a320)

autor

apreciativa

33

(comprend)® También que ensefiar es una responsabilidad,
que necesita ser correcta porque el otro aprendera de acuerdo
con la manera que se la explicé. (869-1.321,322)

autor

I6gica

34

Pero, ahora, siento que mejoré, pero la maturacion no sucede
de un dia al otro es necesario la practica para llegar a ser
profesor 324, 325

autor

apreciativa

35

Asi, creo que el aprendizaje de los alumnos no es solamente
por métodos, y procedimientos estructurales. (§72-1.331,332)

autor

apreciativa

TIR3

\Vozes

Modalizac¢bes

Segin el programa de las asignaturas de Metodologia
6LEMO74 y de Estdgio 6EST111, los alumnos deben cumplir
veinte horas en pasantia en el CELEM, con 16 horas para
observacion de la practica docente de la profesora titular y 04
horas para las clases de la pasante. (§1-L1a4)

instancia
social

dedntica

Conforme Santos Gargallo (1999), un método tiene como fin
principal desarrollar las habilidades lingiisticas que permitan
al individuo lograr un nivel de competencia comunicativa en la
lengua que esta aprendiendo. Es interesante que el profesor
sepa qué es una lengua, cémo se aprende, su uso, qué
contenidos aprender y como un alumno la aprende. (84-L13a
17)

1- personagem

2 - instancia
social

1- dedntica

2 - dedntica

Saber qué materiales didacticos adoptar en sala, pues este se
convierte en una estrategia de aprendizaje en la ensefianza de
E/LE: (85-L18a19)

instancia
social

dedntica

La importancia de planificar una clase adecuadamente
describiendo los contenidos de acuerdo con las habilidades
que el estudiante debe lograr y no dejar de apuntar los
recursos que apoyaran su practica docente. (§7-L31a33)

instancia
social

dedntica

Buscar un buen desarrollo afectivo social puede ayudar a que
el alumno se sienta mas seguro y auténomo en la clase para
hablar en la lengua extranjera. (§8-L36a37)

instancia
social

debntica

Herné&ndez (2007) explica que si el crecimiento madurativo del
preadolescente esta condicionado por la relacion socio afectiva
con el profesor,(...). (§9-L38a41)

personagem

I6gica

Apoyandome en las palabras del autor y afiadiendo algo mas,
esto no vale solamente para los adolescentes sino para todas
las edades. Es fundamental tener en sala un profesor que se
acerque al alumno para conocer sus dificultades en clase, que
sea un buen oyente y orientador. (8§10-L42a45)

1 - autor

2 - instancia
social

1 - apreciativa

2 - logica

Otro factor necesario es conocer la realidad de los alumnos,
gustos, dificultades y cdmo desarrollar las destrezas
interpretativas y expresivas en sala de clases a través de un
lenguaje de facil comprension. (811-L47a49)

autor

debdntica

De acuerdo con los teéricos discutidos en el cursoy con las
observaciones en el CELEM, se nota que la profesora XXX es
una persona muy preocupada con el aprendizaje de sus
alumnos. (812-L50a52)

instancia
social

pragmatica

10

Segin BAGHIN-SPINELLI (apud Consolo & Teixeira, 2007,
p.167) .... (§819-L88)

personagem

pragmatica

11

Conforme SAVIGNON (apud Consolo & Teixeira, 2007, p.

172) “La competencia comunicativa es un concepto dinamico y

8 Inferido pelo contexto textual.



211

no estatico. Depende de la negociacion de sentidos entre dos 0 | personagem pragmatica
mas personas que comparten, con cierta competencia, de igual
sistema simbdlico”. (§22-1.100a103)

12 | Es importante que las clases sean impartidas en la lengua instancia dedntica
meta, considerando que el CELEM es el espacio del alumno social
para escuchar y practicar la lengua espafiola. (§23-L.104a106)

13 | Es fundamental para el aprendizaje de los alumnos que ellos instancia dedntica
empiecen a pensar y a hablar en espafiol,(...). (§24-L114a116) social

14 | De acuerdo con las OrientagBes Curriculares para o Ensino instancia pragmatica
Médio (2006 apud JOVANOVIC, 1986, p.143): .. (827- social
L127a128)

15 | No se puede considerar que la presencia de la gramatica
estructural en la clase sea sinénimo de falta de competencia
del profesor, quiza haya instrucciones en su curso de formacion instancia dedntica
o del propio CELEM, (...). Tal vez, por la falta de investimento social
por parte de los 6rganos publicos en la capacitacion o
formacion continuada de estos profesores que acttian en el area
(...). (829-L135a143)

16 | Segun las Diretrizes Curriculares: el conocimiento gramatical
necesario en lengua extranjera debe llevar el estudiante a ser instancia pragmatica
capaz de producir enunciados simples o complejos que tengan social
una funcion discursiva determinada. (§30-L144a146)

17 | Aliar la ensefianza de la gramatica a lo ladico puede ser algo instancia dedntica
muy positivo para el aprendizaje de E/LE. (832-L155,156) social

18 | Vargas (2005) comenta que estudiar una LE con actividades
lidicas sigue siendo un trabajo de internalizaciébn de | personagem pragmatica
estructuras y reglas gramaticales, pero con una apariencia
mucho més agradable. (833-L.159a161)

19 | En resumen, se conclui que el profesor apoyado en su
experiencia en clase, deba enriquecer su practica docente instancia de0ntica
diariamente, incorporando lo nuevo a lo antiguo, dejando de social
ser un distribuidor del saber para actuar como mediador o
facilitador del aprendizaje. (§35-L173al176)

20 | Como alumna del curso de Letras Modalidade licenciatura | 1 - autor como 1 - dedntica
Lingua espanhola e literatura hispanica, me siento mas segura | personagem
en relacion a la carrera elegida, la experiencia de las practicas (no papel
en el CELEM me proporcionaron una nocion del espacio discente)
escolar, de como preparar las clases de modo que el alumno | 2 - instancia 2 - apreciativa
logre desarrollar las cuatro destrezas. (836-L.178a182) social

Fonte: da autora

8.2.3 Vozes nos Textos TIRs

Entre os trés textos, temos 73 classificacdes, sendo 16 de voz do autor, 32 de

personagem e 23 de instituicdo social, no entanto, classificamos mais 02 fragmentos como

voz do autor como personagem. O numero maior de voz de personagem nesse tipo de texto

conclusivo do RE, é justificavel pelo nimero de citagdes, respaldo tedrico utilizado.

Dos fragmentos sobre a voz do autor, destacamos um que exemplifica bem o

conteddo dos textos TIRs, fragmento 32, TIR2: Comprendi que la implantacion de la Lengua

Espafiola en la ciudad de Londrina asi como en todo Brasil aln necesita apoyo, no solamente
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a su crecimiento de clases como también a los profesores en formacion o no. (868-
L318a320). O fragmento demonstra que a pratica ampliou sua consciéncia do processo de
ensine aprendizagem, mas também, transmite uma critica a formacéo profissional, no entanto,
ndo evidencia seu motivo para mencionar a falta de apoio as professores da area, atuantes ou
em formagéo.

Com relacdo a voz do autor como personagem, vejamos as duas identificacGes

realizadas: fragmento 9, TIR1, (...) como futura profesora, la pasantia (...) me permitié que yo

conociese como se compone una clase, sus fases, de la preparacion a la ejecucion. (819-
L61a63); o papel assumido aqui € de docente em formacdo e seu aprendizado com a pratica
realizada. No segundo fragmento, 20, do TIR2, Como alumna del curso de Letras

Modalidade licenciatura Lingua espanhola e literatura hispanica, me siento mas segura en

relacion a la carrera elegida, la experiencia de las préacticas en el CELEM me

proporcionaron una nocién del espacio escolar, de cédmo preparar las clases de modo que el
alumno logre desarrollar las cuatro destrezas. (836-L178a182). O informante, autor, assume
o0 papel discente do curso determinado para expressar o aprendido por meio da pratica. O tema
dos dois fragmentos tocam o mesmo ponto (em destaque), o que havia de subjetivo na
formacao se torna objetivo no estagio. Mesmo sendo esta a meta da pratica, o reconhecimento
expresso no escrito € sinal de assimilacdo do pretendido, do proposto e esperado para o

estagio.

8.2.4 Modalizag6es nos textos TIRs

A producéo desses textos acontece no final do estagio, os informantes, estagiérios,
ja percorreram um longo caminho, portanto, 0s textos apresentam citacdes diretas ou
indiretas, mais informacdes e demonstracdo de conhecimento de fontes, como apoio ou
responsabilidade pelo exteriorizado.

Nesse grupo, a modalizacdo pragmatica foi identificada 27 vezes entre 0 TIR2 e 0
3, porém nenhuma no TIR1, porque as 09 identificacGes nesse texto foram légicas, como no
excerto 4: Otro punto positivo en las clases observadas es el uso del ludico. (§88-L25)

A segunda modaliza¢do mais utilizada foi a dedntica, com 16 classificagdes, um
exemplo é o fragmento 2, TIR3: Conforme Santos Gargallo (1999), un método tiene como
fin principal desarrollar las habilidades linguisticas que permitan al individuo lograr un

nivel de competencia comunicativa en la lengua que esta aprendiendo. Es interesante que el



213

profesor sepa qué es una lengua, como se aprende, su uso, qué contenidos aprender y como
un alumno la aprende. (84-L13a 17)

8.2.5 Resumo e consideragdes sobre as vozes e as modalizagOes identificadas

Apresentamos a seguir os quadros 44 e 45 com a finalidade de sintetizar, de forma

quantitativa, o numero de vozes e modalizacgdes identificadas nos dois grupos de textos.

Quadro 46 — Vozes identificadas — resumo TEs e TIRs

Textos TEL | TE2 | TE3 | TIRL | TIR2 | TIR3 | ol
N° Excertos 05 07 06 09 35 20 82
(L7 04 07 05 02 12 02 32
v | Autor como
KR! | personagem 01 - 02 01 - 01 05
)
> | Personagem : 01 : 05 22 05 33
Instituicéo Social 01 03 i 01 08 14 97
Total de vozes
identificadas 06 11 07 09 42 22 97
Quadro 47 — Modalizacdes identificadas — resumo TEs e TIRs
Textos TEL | TE2 | TE3 | TIRL | TIR2 | TIR3 | ol
[o]
N Excertos 05 07 06 09 35 20 82
Q | Logica : 01 : 09 04 02 15
G .
N | Dt 02 02 02 . 03 13 22
-
éﬁ R 04 05 05 . 08 02 24
E o
Pragmatica ) 03 ) ) 21 06 30
Total de modalizacgdes
identificadas 06 11 07 09 36 23 91

Identificamos 97 vozes em 82 fragmentos textuais, TEs e TIRs, sendo que, se
somarmos voz de autor e voz de autor como personagem, teremos 37 ocorréncias, 38% do
total. H& 33 ocorréncias de voz de personagem, sendo que 25 se referem a citacfes diretas.
Classificamos 27 vozes referentes a instituicdo social. No TE, a voz do autor é a que se mostra
mais, no TIR, outras vozes sdo mais presentes que a voz do autor. Os detalhes dos resultados
quantitativos nos indicam que o TIR2 é o que favorece o crescente percentual em seu grupo.

No que se refere as modalizagGes, o0 grupo TE é responsével por 24 ocorréncias,

26% do total e o grupo TIR, por 68, sendo 75% do total. Compreendemos que o TIR2 eleva o
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namero de seu grupo, uma vez que é responsavel por 36 ocorréncias ou 52% de seu grupo.
Nos TEs a modalizacdo que se sobressai é a aprecitiva, 14 utilizacdes e nos TIRs sdo 27
usos da pragmatica. Esses resultados refletem as caracteristicas dos grupos de textos e seu
lugar no RE.

As analises permitiram identificar as vozes, as modalizacbes e 0 uso que 0s
informantes fazem desses aspectos na producdo escrita. Cremos que uma pratica mais
consciente e detalhada da producdo escrita, contribuiria para que o estagiario, quando da

elaboracdo do texto, tivesse mais dominio da organizacéo e da lingua para seu beneficio.

8.3 EM RESPOSTA AS PERGUNTAS DE PESQUISA RELACIONADAS AO MOMENTO ENUNCIATIVO

8.3.1 Pergunta C: Qual a influéncia da base pessoal e social do informante na sustentacdo do

discurso do futuro professor de E/LE?

A andlise do curso do agir nos planos motivacional, da intencionalidade e dos
recursos evidenciou que, embora o coletivo exerca forte influéncia no pensar dos informantes,
assumem a responsabilidade de cumprir com seu papel de atuar no ensino. N& negam a
cultura do baixo status social atingido pela profissdo e a expectativa econbémica ndo €
ambiciosa. Embora pontos negativos tenham transitado nos textos, ha marcas expressivas de
conviccdo da formacdo, promovidas pela pratica do ser professor. Alguns excertos
comprovam o0 exposto: (TE1-89-L17) Estoy ansiosa para tener mis alumnos ...; (TE2-8§814-
L38) Caminar para algo nuevo sin muchas fantasias ...; (TE3-85-L19) Quiero hacer lo que,
me gusta que es ensefiar ...; (TIR1-819-L64a66) Sin duda ello ha contribuido para mi
madurez .. como futura prefesional ...; (TIR2-865-L308) Cuando terminaron las
observaciones ... los eché de menos ...; (TIR3-836-L179) ... me siento mas segura en relacion

a la carrera elegida ...

8.3.2 Pergunta D: Que posicdo assume o0 autor em relacdo ao seu texto?

Os resultados nos mostram que, no grupo de textos TE, a voz do autor prevalece.
O informante, autor do texto, assume a responsabilidade pelo que enuncia, demonstra, sem
restri¢des, suas crencas e valores. Até nos atrevemos a afirmar que, de forma mais inocente,
ndo em termos de mundo ou linguistico, mas de suas concepg¢des e valores pessoais, seus
ideais em relacdo ao contexto e ao tema que deve tratar. Ja afirmamos, em outro momento,

que chega a ser poético em alguns trechos.
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Quanto ao grupo TIR, constatamos que os informantes se apoiam nas vozes de
personagens e instancias sociais para produzir o texto. N&o entendemos como um
distanciamento ou ndo comprometimento com o dito, mas sim, a pretensa demonstracao que
ja sustenta sua ideia com a teoria disponivel, sobretudo o TIR2, mesmo que de forma ainda
incipiente e sem rigor de normas.

N&o pretendemos detalhar as questdes, porque j& o fizemos ao comentar cada
critério analisado, no entanto, pretendemos olhar para o caminho percorrido e refletir sobre o

realizado.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa desenvolvida nasceu do desejo de analisar o RE, além de seus critérios
originais, na disciplina de estagio, a qual nos dedicamos como docente. Sabemos que ndo se
trata somente de um relatorio descritivo dos aspectos observados e pertinentes consideracgdes,
pois 0 corpus apresenta, também, carater biografico, j& que o estagiario-autor-informante
deixa um pouco de si ao exteriorizar seus receios, crengas, sonhos e experiéncia pessoal. Para
os informantes, o RE € a concretizacdo do proposto e exigido para a consecucdo de um
objetivo especifico: aprovacdo e promocédo para o ultimo ano da graduacdo. Para n6s, como
pesquisadores, é a oportunidade de (re)conhecer a visdo discente plasmada no texto escrito.
Assim, o texto materializado no corpus revela o subjetivo na trama do tecido textual, que
fomos esmiucando, desconstruindo, separando pouco a pouco, para construir outro texto, o da
pesquisa.

Por meio da articulacdo tedrica, buscamos demonstrar o que envolve a elaboracao
do RE e, para a andlise, dispusemos os critérios em dois momentos: organizacional e
enunciativo. Os dados demonstraram além do que esperavamos, pois a riqueza de
informacdes possibilita, ainda, pesquisas de outras questdes. Apds a analise, obtivemos os
elementos para responder as perguntas A e B, do primeiro momento, e C e D, do segundo.

Na anélise do organizacional, verificamos intencdo positiva na construcdo de um
texto bem elaborado, ainda que o ato de escrever todo o RE em espanhol possa ter sido
intimidante. E fato que, se o aluno ndo tem seguranca de seu conhecimento linguistico e néo
realiza, atentamente, as etapas inerentes a construcdo textual, sem se ater a identificacdo de
seu leitor, certamente, lacunas na interpretacdo serdo evidenciadas. O que afirmamos
corrobora os comentéarios relacionados aos critérios utilizados e as respectivas consideractes
apresentadas.

Ao identificar as formas remissivas e a classificacdo anaforica, constatamos pouco
uso de elementos disponiveis, na lingua espanhola, para uma expressdo escrita clara e
condizente com um alunado dessa etapa do curso, o terceiro ano. O tipo mais utilizado de
anéfora foi o de repeticdo, demonstrando pouca articulagdo linguistica, como, por exemplo,
observamos que 0 uso dos pronombres neutros (lo, esto, eso, aquello) ndo se fez presente em
todos os textos, apesar de ser um ponto gramatical relevante da lingua espanhola e um recurso
muito empregado no processo de producéo textual em qualquer género.

Quanto a coeréncia, consideramos 0s tipos apresentados na parte teodrica e

indentificados em cada um dos textos analisados. Concluimos que ha evidéncias para sugerir
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uma pratica textual mais detalhada antes que os estagirios passem a redigir seus REs; a
identificacdo de suas dificuldades é fundamental para que se preparem e possam elaborar uma
atividade dessa extensdo e relevancia, tanto na disciplina como no curso.

No segundo momento, a andlise foi direcionada a identificacdo do que move o
aluno para a consecucao de seus objetivos, os quais, por vezes, tornam-se ideoldgicos, como a
intencdo de contribuicdo social com o ensino e ndo de realizacdo pessoal e/ou profissional. Os
dados obtidos refletem a visdo que queriamos ter desse documento/atividade académica. Os
resultados geram, também, o seguinte questionamento: Se a elaboracdo do RE, em suas
diversas fases, fosse acompanhada pelas disciplinas de lingua e gramatica, ou seja, com um
trabalho integrado com o estagio, ndo seria o resultado uma pratica diferenciada e Util as
trés disciplinas e ao proprio curso?

A nosso ver, transitar pelos textos por meio da anélise e identificar o proposto nos
critérios, permitiu-nos acompanhar o autor em sua escritura, desvendando caminhos na
escolha lexical e, depois, tomar distancia e analisar o comportamento de cada um dos
elementos. Somos conscientes de que a quantidade de informacgdes e consideracGes que 0s
textos nos forneceram é vasta. A fluéncia das informacGes e da progressdao textual marca
quantitativamente e qualitativamente o conhecimento e o dominio discente da E/LE, portanto,
aCD.

Ao analisar o individual e o coletivo, nos dois grupos de textos, TEs e TIRs,
pudemos identificar o impacto causado pela pratica em seus autores e afirmar que o estagio €
o periodo essencial na trajetoria académica de seus participantes. Retomando a posi¢do de
Baltar (2004, p. 224), o aluno precisara “mobilizar recursos de varios niveis para, através de
um texto empirico, interagir sdcio-discursivamente” e, por conseguinte, atingir um bom nivel
de CD, na terceira série. Sugerimos alguns aspectos para reflexdo dos envolvidos no processo,
para que essa atividade seja (re)conhecida ndo somente pela disciplina de estagio e seu
supervisor. Portanto, devemos considerar:

a) definicdo de lingua e texto que constitui 0 processo de ensino e aprendizagem

de E/LE;

b) conhecimento do género relatdrio de estagio e o que essa atividade significa,

ndo somente no ano de sua elaboracéo;

c) oferta de uma disciplina de escrita académica em espanhol,;

d) integracdo entre disciplinas do curso para a elaboragédo do RE;

e) revisdo dos critérios de elaboracdo do RE e acréscimo de identificacdo do curso

do agir pelo préprio aluno-autor.
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O aluno é responsavel por sua aprendizagem, no intuito de atingir a CD,
competéncia significativa para o futuro professor de E/LE. O alunado necessita saber mais
detalhadamente o que é um texto e como se concretizam 0s processos de compreensdo e
producdo textual. Reconhecer que o RE é mais que uma atividade avaliativa torna-se a
possibilidade de aquilatar a aprendizagem, pois, na elaboracdo de cada um dos textos, o autor
identifica, avalia e seleciona os conhecimentos adquiridos.

Esta pesquisa abre espago para 0s que queiram se debrucar sobre esse género
textual e trazer a luz outras contribuigdes, para que o estagio seja mais envolvido com e pelo
curso, uma vez que todos os docentes e disciplinas tém o objetivo de formar o professor de
espanhol. J& ndo podemos conduzir nosso trabalho de forma isolada nas diversas disciplinas,
precisamos desenvolver propostas integradoras e coloca-las em pratica. De nossa parte, como
docente, o RE e o proprio estdgio ganham outro olhar, em busca de reflexdo e acdo, entre a

instituicdo de ensino, o campo de estagio e a universidade, entre professores e estagiarios.
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APENDICE B
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Londrina, ...... o [T de 2012.

Prezado(a) aluno(a)

Solicito sua colaboracédo, no sentido de permitir a utilizacdo, para fins de pesquisa académica, de seu
Relatério de Estdgio, do 3° ano do Curso de Letras, modalidade licenciatura, habilitagdo lingua
espanhola e literatura hispénica, da Universidade Estadual de Londrina.

Este documento visa a formalizar sua aceitagdo para utilizacdo dos textos escritos, constantes do
referido relatério. O material solicitado compora o corpus de minha pesquisa de doutorado, cursado na
mesma universidade, no Programa de Estudos da Linguagem, com a orientacdo do Professor Dr. Paulo
de Tarso Galembeck.

Enfatizo que a referéncia a nomes dos participantes da pesquisa sera realizada por meio de cddigos em
todo e qualquer conjunto de dados a ser utilizado na anélise, ficando assim garantida e preservada a
identidade do informante.

Minha pesquisa objetiva analisar como é tecido o texto das expectativas e de interpretacdo dos
resultados, redigido e apresentado pelos alunos de 3° ano da disciplina de Estagio Supervisionado de
Espanhol como Lingua Estrangeira. A analise se detera na observacdo dos elementos utilizados para
exteriorizar a opinido e permitir o entendimento pelo leitor. Pretendo identificar e analisar os
mecanismos de coesdo e coeréncia textual da lingua espanhola, presentes nos textos. Esses
mecanismos permitem que o aluno ao conhecé-los e apropriar-se deles, possa, de forma prética,
aprimorar e aprofundar-se no conhecimento pragmatico da lingua alvo, como usuéario e futuro
professor de E/LE.

Havendo sua concordancia, fica esclarecido que os dados passam a ser, também, de propriedade da
pesquisadora que se compromete a cumprir o que esta aqui esclarecido.

Solicito a assinatura deste documento, no campo indicado abaixo, em suas trés vias.

Atenciosamente,

Silvana Salino Ramos

Eu, , estou ciente do contetdo deste
Termo de Consentimento Livre Esclarecido e concordo com a utilizacdo de meu Relatério de Estagio
de 3° Ano, 2012, na pesquisa, conforme proposta explicitada neste documento.

\ de de
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L1 laidea /L5 laintencion / L6 la lengua / L11 la certeza / L14 la sociedad / L17 la pasantia
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las

Determinativo: Articulo, femenino, plural
L8 las professoras
Occorréncias: 01

mi

Determinativo: Posesivo,1? persona singular, forma apocopada, funcién actualizadora

L4 mi profesora /L7 mivocacion /L10 mi caminada /L11 mifamilia /L15 mi punto de vista / L17
mi carrera
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mis
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L18 mis alumnos
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otra
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el
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L1 el amor / L2 el arte, el mundo / L8 el segundo grado / L14 el tiempo / L15 el area / L18 el Gltimo afio,
del curso / L29 el Periodismo / L33 el mejor camino / L48 el Espafiol / L35(del) curso / L54 del mundo
Ocorréncias: 13
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L1 La piedad, la sabiduria, la salud, la familia, la fuerza / L7 la escuela / L9 la propia vida / L11 la
pedagogia / L15 la comprension / L16 la vision / L18 la situacion / L19 la profesion / L31 la época / L34
la oportunidad, la carrera / L39 la sociedad / L43 la familia / L48 la UEL, la atencién, la primera lengua /
L42 la mitad / L43 la Unica soltera / L49 la oportunidad / L51 la oportunidad / L55 la vida / L54 la idea /
L57 lavida.

Ocorréncias: 27

los

Determinativo: Articulo, masculino, plural

L6 los métodos / L7 los temas, los primeros afios / L16 los directores, los periddicos / L20 los cuales
/ L25 los otros / L33 los estudios / L52 los otros / L53 los otros / L56 los alumnos.

Ocorréncias: 11

las

Determinativo: Articulo, femenino, plural
L8 las cosas/ L5 las personas / L24 las cosas / L55 las cosas / L57 las personas / L59 las personas
Ocorréncias: 06

Determinativo: Posesivo,1? persona singular, forma apocopada, funcién actualizadora
L3 mi Sefior / L4 MI HISTORIA / L8 mi objetivo / L10 mi linea / L11 mi padre / L13 mi suefio / L22 mi
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mi familia / L30 mi vida / L39 mi propia consciencia / L37 mi objetivo / L43 mi casa / L49 mi primer
diccionario.
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mis L17 mis propios trabajos / L30 mis hermanos
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L51 un desafio / L52 un hablante.
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L21 una profesora / L32 una manera / L33 una vida / L35 una segunda carrera / L37 una licenciatura /
L44 una nueva oportunidad / L45 una amiga / L50 una segunda lengua / L51 una profesion / L52 / una
segunda lengua / L56 una manera.
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una
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algunas L29 algunas personas / L41 algunas personas
Ocorréncias: 02

Determinativo: Indefinido, feminino, singular, funcion actualizadora
ninguna L33 ningl_Jna experiencia
Ocorréncias: 01

Determinativo: Indefinido, masculino, singular, funcién actualizadora
otro L38 otro curso/ L43 otro lugar
Ocorréncias: 02

Determinativo: Indefinido, feminino, plural, funcion actualizadora
otras L54 otras costumbres, otras personas
Ocorréncias: 02

Determinativo: Indefinido cuantificador, masculino, plural, funcién actualizadora
muchos L45 muchos concursos.
Ocorréncias: 01

Determinativo: Demostrativo, masculino, singular, funcién actualizadora
este L22 este curso / L58 este objetivo, este Gltimo(objetivo)
Ocorréncias: 03

Determinativo: Demonstrativo, feminino, singular, funcion actualizadora
esta L18 de esta manera
Ocorréncias: 01

TE3

Formas remissivas presas (Gramatical)
Ocorréncias: 26 (9,23% do texto)

Forma Classificacdo | Linhas / referentes

el Determinativo Articulo definido, masculino, singular
L4 el conocimiento / L2 del curso.
Ocorréncias: 02

la Determinativo Articulo definido, femenino, singular

L1 la mejor universidad / L14 la obra / L16 la Unica persona / la Unica persona / L18 la remuneracion /
L20 la educacion.

Ocorréncias: 06

los Determinativo Articulo definido, masculino, plural
L5 los alumnos / L19 los estudios.
Ocorréncias: 02

las Determinativo Articulo definido, femenino, plural
L17 las realizaciones.
Ocorréncias: 01

mi Determinativo Posesivo 12 Persona singular forma apocopada, funcion actualizadora
L1 mi ciudad / L10 mi futuro / L14 mi vida, mi valor /L16 mi felicidad / L19 mi suefio.
Ocorréncias:06

mis Determinativo Posesivo 12 Persona singular forma apocopada, funcion actualizadora
L17 mis suefios.
Ocorréncias: 01

este Determinativo Demostrativo, masculino, singular, funcion actualizadora
L9 este texto.
Ocorréncias: 01

nuestra Determinativo Posesivo, feminino, 12 persona plural, feminino, funcién actualizadora
L11 nuestra identidade.
Ocorréncias: 01
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nuestros Determinativo Posesivo, masculino, 12 persona plural, funcién actualizadora
L12 nuestros suefios.
Ocorréncias: 01
un (uno) Determinativo Indefinido, masculino, singular, forma apocopada, funcién actualizadora
L5 un gusto / L6 un concurso / L7 un colegio / L8 un doctorado.
Ocorréncias: 04
una Determinativo Indefinido feminino, singular, funcién actualizadora
L2 una lengua.
Ocorréncias: 01
TIR1
Formas remissivas presas (Gramatical)
Ocorréncias: 72 (10.49% do texto)
Forma Classificacdo | Linhas / referentes
el Determinativo Articulo, masculino, singular
L1 el CELEM / L2 del colegio / L4 el saldn / L5 el principal, el enfoque / L14 el interés / L25 el uso,
del ludico / L69 del gobierno
Ocorréncias: 09
la Determinativo Articulo, femenino, singular
L2 la teoria / L3 la carrera, la metodologia / L5la competencia / L6 la profesora / L14 la clase / L15 la
profesora / L36 la ensefianza, la gramdtica, la utilizacion / L37 la pizarra, la gramética / L39 la
ensefianza, la gramatica / L47 la primera (clase) / L48 la segunda (clase) / L50 la ejecucion, la clase /
L62 la pasantia / L64 la preparacion, la ejecucion / L65 la educacion / L69 la lengua, la realidad / L70
la vision, la sociedad / L71 la escuela.
Ocorréncias: 27
los Determinativo Articulo, masculino, plural
L14 los alunos / L15 los alumnos / L26 los propios alumnos / L69 los profesionales / L71 los profesores
Ocorréncias: 05
las Determinativo Articulo, femenino, plural
L1 las observaciones, las clases / L5 las clases / L14 las clases / L15 las actividades / L25 las clases / L27
las clases, las tematicas / L28 las autoras / L47 las observaciones / L51 las cuatro destrezas / L67 las
observaciones / L68 las propuestas
Ocorréncias: 13
mi Determinativo Posesivo 12 Persona singular, forma apocopada, funcion actualizadora
L65 mi madurez
Ocorréncias: 01
sSus Determinativo Posesivo, 3% Persona, forma apocopada, funcién actualizadora
L6 sus alumnos / L74 sus fases
Ocorréncias: 02
un (uno) Determinativo Indefinido, masculino singular, forma apocopada, funcién actualizadora
L26 un juego / L36 un método, L62 un proceso / L67 un contexto.
Ocorréncias: 04
una Determinativo Indefinido, feminino, singular, funcién actualizadora
L15 una mayor interaccion, L26 una cancién / L37 una tabla / L48 una hora / L50 una preparacion /
L64 una clase / L70 una idea
Ocorréncias: 07
otro Determinativo Indefinido, masculino, singular, funcion actualizadora
otro punto positivo (L25)
Ocorréncias: 01
toda Determinativo Indefinido, feminino, singular, funcion actualizadora, valor enfatico
(L50) toda una preparacion y planificacion
Ocorréncias: 01
primer Determinativo Numeral Ordinal, masculino, forma apocopada, funcién modificadora
L1 primer afio
Ocorréncia: 01
dos Determinativo Numeral Cardinal, simples, funcion actualizadora

L47 dos clases.
Ocorréncias: 01
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TIR2

Formas remissivas presas (Gramatical)
Ocorréncias: 275 (7,0% do texto)

Forma

Classificacdo | Linhas / referentes

el

Determinativo: Articulo, masculino, singular

L21 el gobierno, del Estado, L35 del dia, el grupo, L36 el color / L38 el grupo, el vocabulario / L42 el
Marco Comun / L47 el dia 28 / L48 del aprendizaje / L52 el alumno / L86 del teatro / L124 del dia /
L125 el proceso / L138 el espafiol / L139 el nivel basico / L140 el tipo / L141 el abordaje / L142 del
alumno / L144 el aprendizaje / L147 el dominio / L149 el proceso / L151 el Iéxico / L211 el desarrollo /
L227 el objetivo / L228 el tiempo / L239 del salén / L241 el gimnasio / L245 el guacamole / L247 el
curso / L248 el proximo afio / L254 el valor / L278 el teatro / L294 el grupo, el léxico / L295 el teatro /
L296 del contenido comunicativo / L297 el desarrollo / L298 el alumno / L299 el espafiol / L302 del
profesor / L315 del libro / L317 del abordaje / L322 el otro / L324 del proceso / L331 el aprendizaje /
L332 el profesor.

Ocorréncias: 47

Determinativo: Articulo , feminino, singular

L17 la historia / la comunidad / L18 la inclusion, la matriz / L23 la importancia / L24 la sociedad / L35
la clase / L38 la dinamica / L39 la expresion / L40 la region / L42 la evaluacion, la lengua, la ensefianza
/ L44 las actividades, las destrezas/ L45 la lengua / L47 la evaluacion, la profesora / L48 la evaluacion /
L50 la expresion / L52 la lengua / L64 la presentacion, la pieza, la Ratita / L65 la PO, la PE / L85 la
investigadora, la utilizacion / L107 la autora / L108 la actuacion / L121 la profesora / L122 la Ratita,
una manera, la expresién oral / L124 la profesora, la clase / L137 la PO / L138 la conversacion / L141
la lengua, la gramética / L142 la historia, la explicacion, la lengua / L146 la pronunciacion, la
entonacion / L147 la lengua / L149 la metodologia / L150 la (clase) comunicativa / L151 la profesora, la
PO, la EO, la EE / L167 la estudiosa / L206 la ensefianza, la gramatica, la profesora / L209 la
explicacion / L211 la lengua / L227 la gramética / L230 la clase / L231 la mayoria, la gramatica / L239
la organizacion / L241 la escuela / L245 la cultura / L251 la serenidad / L253 la profesora, la vida /
L258 la expresion oral / L259 la articulacion / L278 la Ratita / L280 la forma / L281 la EE / L293 la
profesora / L294 la gramética / L295 la evaluacion / L296 la EO, la EE / L297 la oralidad / L298 la
escrita / L299 el espafiol / L301 la pasantia / L302 la actuacion / L303 la préctica / L304 las varias
formas / L305 la responsabilidad / L306 la profesora / L310 la entrevista, la profesora, la preocupacion
/L311 la préctica, la lengua / L315 la clase / L317 la presencia, la gramatica / L318 la implantacidn, la
ciudad / L322 la manera / L324 la ensefianza-aprendizaje / L325 la maturacion, la préactica / L327 la
vida / L30I la propia vida / L332 la claridad / L333 la realidad.

Ocorréncias: 105

los

Determinativo Articulo, masculino, plural

L1 los Parmetros, L17 los alumnos, L22 los alumnos, L23 Los PCNs, L24 Los recursos, L45 los
procesos, L46 los textos, L49 los verbos, L53 los verbos, L65 los alumnos, L107 los profesores, L121 los
alumnos, L122 los personajes, L138 los motivos, L139 los alumnos, L150 los dias, L177 los Iéxicos,
L208 los pretéritos, L226 los alumnos, L240 los alumnos, L242 los vestidos, L246 los carteles, L250 los
procesos, L252 los alumnos, L257 los demas, los fonemas, los elementos, L275 los alumnos, L280, los
pretéritos, L294 los juegos, L306 los alumnos, L320 los profesores, L327 los alumnos, L328 los errores,
L331 los alumnos.

Ocorréncias: 35

las

Determinativo: Articulo, femenino, plural

L20 las clases / L41 las instrucciones / L44 las actividades, las destrezas / L85 las cuatro destrezas /
L107 las razones / L121 las hablas / L124 las ropas / L142 las metodologias / L145 las reglas / L148 las
reglas / L150 las clases / L151 las dos clases / L228 las destrezas / L231 las clases / L244 las personas
/ L256 las expectativas / L274 las clases / L277 las actividades / L278 las tarjetas / L293 las actividades
/ L294 las dindmicas / L295 las destrezas / L301 las teorias, las practicas / L303 las dos clases / L304
las varias formas / L308 las observaciones, las dos clases / L311 las actividades / L329 las dificultades /
L333 las clases.

Ocorréncias: 32

un (uno)

Determinativo: Indefinido, masculin,o singular, forma apocopada, funcién actualizadora

L20 un multimedia / L48 un aspecto / L51 un examen / L52 un momento / L125 un recurso, un momento /
L177 un tipo / L225 un ejemplo / L231 un trabajo / L252 un punto / L311 un aprendizaje / L325 un dia /
L326 un salén / L327 un intercambio / L329 un nuevo idioma.

Ocorréncias: 15

una

Determinativo: Indefinido, femenino, singular, funcion actualizadora

L16 una politica / L18 una determinada lengua / L23 una citacion / L122 una manera / L208 una Unica
clase / L226 una estructura / L227 una funcion / L229 una estructura / L241 una presentacion / L298
una segunda lengua / L305 una nueva lengua / L314 una preocupacion / L316 una clase / L321 una
responsabilidad / L329 una manera.

Ocorréncias: 15
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mi Determinativo: Posesivo, 1% persona singular, forma apocopada, funcion actualizadora
L.293 mi punto de vista / L328 mi compromiso
Ocorréncias: 02
su Determinativo: Posesivo, 32 Persona singular, forma apocopada, funcion actualizadora
L17 su cultura / L319 su crecimiento / L332 su consciente
Ocorréncias: 03
SuUS Determinativo: Posesivo, 3% Persona, plural, forma apocopada, funcion actualizadora
L247 sus inscripciones / L253 sus alumnos / L254 sus dificultades / L316 sus alumnos
Ocorréncias: 04
nuestro Determinativo: Posesivo, masculino, 12 persona plural, funcién actualizadora
L243 nuestro salén
Ocorréncias: 01
este Determinativo: Demostrativo, masculino, singular, 12 persona del discurso, funcién actualizadora
L239 este evento / L241 este dia / L323 este afio
Ocorréncias: 03
esta Determinativo: Demostrativo, femenino, singular, 12 persona del discurso, funcion actualizadora
L16 esta manera, L127 esta actividad / L141 esta metodologia / L248 esta practica / L250 esta manera.
Ocorréncias: 05
estas Determinativo: Demostrativo, femenino, plural, 12 persona del discurso, funcién actualizadora
L227 estas clases
Ocorréncias: 01
ese Determinativo: Demostrativo, femenino, singular, 2[ persona del discurso, funcién actualizadora
L227 ese dia / L306 ese contacto
Ocorréncias: 02
alguna Determinativo:Indefinido, feminino, singular, funcion actualizadora
L279 alguna regla gramatical
Ocorréncias: 01
todo Determinativo:lindefinido, masculino, singular, valor de totalidad, funcion actualizadora
L141a todo momento / L256 todo el valor / L321 todo Brasil / L329 por todo el momento
Ocorréncias: 04
cada Determinativo: Distributivo, invariable, funcién actualizadora
L36 cada alumno
Ocorréncias: 01
otros Determinativo: Indefinido, masculino, plural, funcién actualizadora
L36 otros colores
Ocorréncias: 01
TIRS
Formas remissivas presas (Gramatical)
Ocorréncias: 249 (11.44% do texto)
Forma Classificacdo | Linhas / referentes
el Determinativo: Articulo, masculino, singular

L1 el programa / L2 el CELEM / L4 del pasante / L6 el &mbito / L15 el profesor / L32 el estudiante / L33 el
profesor / L36 el alumno/ L38 el crecimiento, del preadolecente / L39 el profesor, el grado / L40 el alumno /
L42 del autor / L50 el curso / L51 el CELEM/ L52 el aprendizaje / L55 el inicio / L60 el uso, el dia / L61 el
espacio / L70 el CELEM / L75 el libro / L95 el lenguaje, el profesor, del curso/ L105 el CELEM, el espacio,
del alumno / L107 del propio idioma/ L112 del proceso / L113 del alumno, el primer dia / L114 el
aprendizaje / L118 el aprendizaje / L136 del profesor / L137 del propio CELEM, el uso / L140 el &rea / L141
el alumno / L142 el alumno / L144 el conocimiento, L145 el estudiante / L147 del empleo, el foco / L148 el
papel / L152 el habla/ L156 el aprendizaje, una forma / L157 el grado / L161 el aprendiente / L162 del
proceso / L173 el profesor / 175 del aprendizaje/ L176 el alumno/ L177 el E/LE/ L178 del curso / L181 el
alumno.

Ocorréncias: 58

Determinativo: Articulo, femenino, singular

L3 la practica docente, la profesora / L6 la practica / L7 la ciudad / L9 la historia / L10 la evolucion / L15 la
lengua / L19 la ensefianza / L31 la importancia / L37 la clase, la lengua / L39 la relacion / L40 la clase / L45
la interaccion / L46 la espontaneidad / L47 la realidad / L51 la profesora / L54 la opinién / L55 la escuela /
L58 la escuela, la programacion / L61 la clase / L62 la profesora / L63 la docente, la television / L65 la
profesora / L66 la profesora / L68 una oportunidad, una permision, la directora, sus alumnos / L69 la
lengua espafiola/ L70 las actividades, la escuela, el CELEM / L71 la confeccién / L72 la metodologia, la
profesora / L73 la profesora, la lengua / L77 la comprension / L78 la pizarra, la diferencia / L80 la clase /
L81 la lengua / L82 la profesora, la explicacion / L83 la lengua / L84 la profesora / L85 la lengua / L96 los
significados, la lengua / L97 la gramética / L98 la comprension, la interaccion / L104 la lengua / L105 la
lengua / L106 la profesora / L110 la lengua / L111 la lengua / L112 la atencién, la practica, la lengua / L117
la gramatica / L135 la presencia, la gramatica, la clase / L139 la falta / L140 la capacitacion / L146 la
simple conjugacion / L148 la gramatica / L150 la intencion, la gramatica / L151 la gramatica / L152 la
cohesion, la coherencia / L153 la escrita / L155 la ensefianza, la gramatica / L158 la edad / L179 la carrera,
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la experiencia.
Ocorréncias: 82

las

Determinativo: Articulo,femenino, plural

L1 las asignaturas / L3 las clases / L8 las teorias / L10 las metodologias / L11 las clases / L14 las
habilidades / L32 las habilidades / L42 las palabras / L43 las edades / L48 las destrezas / L50 las
observaciones / L52 las clases / L55 las clases / L65 las salas / L66 las llaves / L70 las actividades / L75 las
clases / L78 las formas / L104 las clases / L107 las palabras / L127 las Orientaciones Curriculares / L142
las reglas, las explicaciones / L143 las reglas / L144 las ‘Diretrizes Curriculares’ / L148 las relaciones /
L151 las clases / L180 las practicas / L181 las clases, las cuatro destrezas.

Ocorréncias: 30

los

Determinativo Articulo, masculino, plural

L2 los alunos / L5 los contenidos / L11 los aspectos / L31 los contenidos / L33 los recursos / L43 los
adolescentes / L47 los alumnos / L50 los teéricos / L58 los aparatos / L64 los funcionarios / L73 los
alumnos / L96 los significados / L106 los alumnos / L109 los alumnos / L110 los educandos / L114 los
alumnos / L139 los 6rganos.

Ocoéncias: 17

Su

Determinativo Posesivo, 32 Persona, singular, forma apocopada, funcién actualizadora
L57 su dificultad / L136 su curso / L173 su experiencia / L174 su préactica.
Ocorréncias: 04

Sus

Determinativo Posesivo, 3% Persona, plural, forma apocopada, funcién actualizadora

10 sus objetivos / L34 sus clases su papel / L44 sus dificultades / L52 sus alumnos / L53 sus alumnos / L54
sus dudas / L57 sus alumnos / L67 sus alumnos, sus clases / L68 sus alumnos / L82 sus alumnos / L84 sus
alumnos / L177 sus habilidades.

Ocorréncias: 13

un

Determinativo Indefinido, masculino singular, forma apocopada, funcion actualizadora

L9 un poco / L13 un método / L14 un nivel / L17 un alumno/ L36 un buen desarrollo / L44 un profesor, un
buen oyente / L49 un lenguaje / L54 un evento / L60 un dia / L62 un armario/ L157 un curso / L160 un
trabajo / L175 un distribuidor

Ocorréncias: 14

una

Determinativo Indefinido, feminino, singular, funcién actualizadora

L16 una lengua / L18 una estrategia / L31 una clase / L51 una persona / L58 una persona / L61 una pizarra
/ L62 una mesa, una television / L63 una silla / L68 una oportunidad, una permision / L73 una preocupacion
/ L115 una necesidad / L138 una carga / L142 una lengua / L146 una funcién / L156 una forma / L159 una
LE/ L160 una apariencia / L176 una clase / L180 una nocién.

Ocorréncias: 21

otra

Determinativo Indefinido, feminino, singular, funcion actualizadora
L60 otra sala
Ocorréncias: 01

alguna

Determinativo Indefinido, feminino, singular, funcién actualizadora
L80 alguna duda
Ocorréncias: 01

algunos

Determinativo Indefinido, masculinoo, plural, funcion actualizadora
L142 algunos casos
Ocorréncias: 01

cualquiera
(cualquier)

Determinativo Indefinido, feminino, singular, forma apocopada, funcion actualizadora
L157 cualquiera (cualquier) persona
Ocorréncias: 01

este

Determinativo Demonstrativo, masculino, singular, funcion actualizadora,
L6 este proceso, L150 este texto
Ocorréncias: 02

estos

Determinativo Demonstrativo, masculino, plural, funcion actualizadora,
L140 estos profesores
Ocorréncias: 01

estas

Determinativo Demonstrativo, feminino, plural, funcién actualizadora,
L66 estas cuestiones
Ocorréncias: 01

esa

Determinativo Demonstrativo, feminino, singular, funcion actualizadora,
L137 esa forma
Ocorréncias: 01

esas

Determinativo Demonstrativo, feminino, plural, funcién actualizadora,
L5 esas asignaturas
Ocorréncias: 01

dos

Determinativo Numeral Cardinal, simples, funcion actualizadora
L62 dos ventiladores
Ocorréncias: 01
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Formas remissivas livres (Gramatical)
Ocorréncias: 03

Forma/ Linha

Classificacdo

Referente / Linha

Classificacdo Anaférica

Decidi hacerlo (L4) ‘LO’Pronombre elcurso de letras (L4) Direta sem recategorizacdo por
personal atono, 3 Substitui¢do pronominal -
persona, singular, correferencial
masculino,
complemento directo

Fueron ‘NOS® pronombre | Fora do texto, nesse | Indireta Associativa: meronimica —

orientandonos (L8) personal, &tono, 12 | paragrafo a informante | n&o correferencial
persona plural, | comeca com a primeira

complemento directo

pessoa do singular e
depois assume a primeira
do plural.

Pienso ellos

(L12)

que

Pronombre personal,
intrinseco, 32
persona, plural.

mi familia (L11)

Indireta Associativa: meronimica —
néo correferencial

Formas remissivas (Lexical)
Ocorréncias: 05

Forma/ Linha

Classificacdo

Referente / Linha

Classificacdo Anafdrica

el curso (L5)

lexema idéntico

el curso de Letras (L4)

Direta — sem recategorizagdo por
repeticdo parcial— correferencial

ser professora (L7, 8)

lexema idéntico

ser professora (L5)

Direta — sem recategorizacdo por
repeticdo total- correferencial

Esta carrera (L8,9)

Classificagdo
metalinguistica

serprofesora (L5)

Rotuladora por expressdo nominal— ndo
correferencial

Nuestra vocacion | Lexema idéntico mi vocacion (L7) Direta — sem recategorizacdo por
(L16) repeticdo parcial— correferencial
mi carrera (L17) Lexema idéntico Estacarrera (L8, 9) Direta — sem recategorizacdo por

repeticdo parcial- correferencial

TE2

Formas remissivas livres (Gramatical)
Ocorréncias: 04

Forma/ Linha

Classificacio

Referente / Linha

Classificacdo Anafdrica

lo que yo sabia (L5)

Articulo neutro

ndo estd presente no texto,
refere-se ao conhecimento
armazenado pelo
informante a época da
infancia.

Rotuladora por Pronominalizagdo —
ndo correferencial

creo que es mas que
eso (L18)

Pronombre demostrativo
neutro, intrinseco

contetido
do parégrafo 7

Rotuladora por Pronominalizagdo —
ndo correferencial

lo que queria, de

verdad, (L23)

Articulo neutro

[...] era obtener un
buen sueldo (L23)

Rotuladora por Pronominalizagdo —
ndo correferencial

con eso (L29)

Pronombre
demonstrativo
intrinseco

neutro,

paragrafo 10 completo

Rotuladora por Pronominalizagdo —
n&o correferencial

Formas remissivas (Lexical)
Ocorréncias: 11

Forma/ Linha

Classificacdo

Referente / Linha

Classificacdo Anafdrica

mi suefio (L13) Expressdo sindnima mi objetivo (L8) Direta—sem  recategorizacdo  por
Substituicdo  nominal:  sinonimia—
correferencial

mi carrera (L14) Descricdo definida ser periodista (L13) Direta ~ —recategorizadora  por

descri¢do nominal — correferencial

la profesion (L20)

Descri¢do definida

Periodimo (L19)

Direta  —recategorizadora  por
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descri¢do nominal — correferencial

este curso (L23)

Classificagdo
metalinguistica

Curso de Periodismo
(L11)

Rotuladora por expressdo nominal
— nao correferencial

la carrera (L34)

Descricéo definida

Periodismo (L11)

Direta — recategorizadora por
descri¢do nominal— correferencial

sueldo (L41)

Lexema idéntico

sueldo (L23)

Direta — sem recategorizagdo por
repeticéo total— correferencial

El espafiol (L48)

Classificagdo
metalingiiistica

un camino entre tantas
opciones (L47)

Rotuladora por expressdo nominal
— ndo correferencial

la oportunidad

Lexema idéntico

la oportunidad

Direta — sem recategorizagdo por

(L51 e 52) (L49 e 50) repeticéo total— correferencial

este objetivo (L58) Classificagdo contribuir  con las | Rotuladora por expressdo nominal—
metalingiistica personas (L57) ndo correferencial

este Gltimo (L58) Classificagdo Ganar solamente | Rotuladora por expressdo nominal—

metalinguistica

dinero (L58)

nao correferencial

las personas (L59)

Lexema idéntico

las personas (L57)

Direta — sem recategorizagdo por
repeti¢do total— correferencial

TE3

Formas remissivas livres (Gramatical)
Ocorréncias: 06

Forma/ Linha

Classificacdo

Referente / Linha

Classificacdo Anafdrica

ademas de eso (L4)

Pronombre
demostrativo, intrinseco,
neutro

Reconozco que estudiar
una lengua extrajera
exige mucho de nosotros,
porque no es solamente
salir  hablando  con
fluidez [...] (L2 a 4)

Rotuladora por Pronominaliza¢do —
ndo correferencial

aprender lo que (L5)

articulo neutro

el conocimiento (L4)

Rotuladora por Pronominalizagdo —
ndo correferencial

les ensefio en clase
(LS)

pronombre personal,
atono, 3* persona, plural
— complemento indirecto

los alumnos (L5)

Direta — sem recategorizagcdo por
Substitui¢do pronominal -
correferencial

lo escribo y lloro
(L10)

‘LO’Pronombrepersonal
atono, 32 persona,
singular, masculino,
complemento directo

este texto (L9)

Direta — sem recategorizagdo por
Substituicdo pronominal -
correferencial

yo lo reconozco | ‘LO’Pronombrepersonal | mi valor (L15) Direta — sem recategorizagdo por
(L15) atono, 3*  persona, Substituicdo pronominal -
singular, masculino, correferencial
complemento directo
hacer lo que me | articulo neutro ensefiar (L19) Catéfora
gusta (L19)

Formas remissivas (Lexical)
Ocorréncias: 05

Forma/ Linha

Classificacdo

Referente / Linha

Classificacdo Anaférica

nuestros suefios
(L12 e 13)

Lexema idéntico

mis suefios (L6)

Direta — sem recategorizagdo por
repeticdo parcial- correferencial

la Unica persona
(L16)

Lexema idéntico

soy
(L16)

la Unica persona

Direta — sem recategorizacdo por
repeticdo total— correferencial

mis suefios (L17) Lexema idéntico nuestrossuefios (L12 e | Direta — sem recategorizagdo por
13) repeticdo parcial- correferencial
losestudios (L19) Nome genérico Estudiar una | Direta - recategorizadora por termo

lenguaextranjera (L2 e 3)

genérico

mi sueldo (L19)

Expressdo -sinbnima

La remuneracion (L18)

Direta — sem recategorizacdo por
Substitui¢do nominal: sinonimia
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Formas remissivas livres (Gramatical)

Ocorréncias: 02

Forma/ Linha

Classificacao

Referente / Linha

Classificacdo Anaférica

Confrontarla (L3) Pronombre personal, | La teoria estudiada Direta — sem recategorizagéo, por
atono, 3 persona, Substituico ~ pronominal -
feminino, singular, correferencial
complemento directo

Ello ha contribuido | Pronombre  personal | Fue un proceso dificil, | Rotuladora por Pronominalizagio
neutro pero de extremo | _ ndo correferencial

(L64)

aprendizaje, como futura
profesora, la pasantia en
contexto  especifico y
alumnos reales, me
permitié que yo conociese
como se compone una
clase, sus fases, de la
preparacion a la
ejecucion. (L63 e 64)

Formas remissivas (Lexical)
Ocorréncias: 14

Forma/ Linha

Classificacao

Referente / Linha

Classificagdo Anafdrica

Las clases (L5)

Expressdo definida

las clases de espafiol de
primer afio en el CELEM
(LY

Direta — recategorizadora
descri¢do nominal- correferencial

por

los alunos (L14)

Lexema idéntico

sus alunos (L6)

Direta — sem recategorizacdo, por
repeti¢do parcial- correferencial

la clase (L14)

Expressdo definida

las clases de espafiol de
primer afio en el CELEM
(LY

Direta — recategorizadora
descri¢do nominal- correferencial

por

La profesora (L15)

Lexema idéntico

laprofesora (L6)

Direta — sem recategorizagdo, por
repeticdo total- correferencial

los alumnos (L15)

Lexema idéntico

los alumnos (L14)

Direta — sem recategorizagdo, por
repeticéo total— correferencial

las clases observadas
(L25)

Expressdo definida

las clases de espafiol de
primer afio en el
CELEM (L1)

Direta — recategorizadora
descri¢do nominal—- correferencial

por

del ludico (L25)

Hiperdnimo

[...] una cancion, un
juego, o grabaciones
de video con los propios
alumnos, actividades de
recortes 'y pinturas

Catéafora

relacionadas a las
tematicas de las
clases.(L26)
la gramética (L37) Lexema idéntico la gramatica (L36) Direta — sem recategorizagdo, por
repeticéo total— correferencial
la gramatica (L40) Lexema idéntico la gramatica (L37) Direta — sem recategorizacdo, por
repeticdo total- correferencial
las observaciones | Expressdo definida Observaciones de las | Direta — recategorizadora  por

(L47)

clases de espafiol de
primer afio en el CELEM
(L1)

descricdo nominal— correferencial

la primera (L47)

Expressdo definida

he impartidodos clases
(L47)

Direta — sem recategorizagdo, por
Elipse — correferencial

la segunda (L48) Expressdo definida he impartidodos clases | Direta— sem recategorizacdo, por
(L47) Elipse - correferencial

la classe (L50) Expressdo definida he impartidodos clases | Direta — recategorizadora  por
(L47) descricdo nominal— correferencial

la pasantia (L63) Expressdo definida las observacionesde las | Direta — recategorizadora  por

clases de espafiol(L1)

descricdo nominal— correferencial
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Formas remissivas livres (Gramatical)

Ocorréncias: 15

Forma/ Linha

Classificacdo

Referente / Linha

Classificacdo Anaférica

con eso (L23)

Pronombre demostrativo,
intrinseco, neutro

Parrafo 5 (L20 a 22)

Rotuladora por Pronominalizagdo —
ndo correferencial

porque ella propuso | Pronombre personal, | la profesora (L47) Direta — sem recategorizacdo —
(L48) intrinseco, 3% persona, Substituicdo pronominal -
femenino, singular. correferencial
ilnteresé(le)  conocer | pronombre personal, | el alumno (L53) Direta — sem recategorizagdo —
(L53) atono, 3% persona, Substituicio pronominal -
singular, complemento correferencial
indirecto
(conocerlo) ‘leismo’
para que ellos (L66) Pronombre personal, | los alumnos (L65) Direta — sem recategorizagdo —
intrinseco, 3% persona, Substituicdo pronominal -

masculino, plural.

correferencial

Lo que (L230)

Articulo neutro

Logo, ensefiar la
Gramética en estas clases
es el objetivo. Ese dia no
se trabaja una funcion ni
vocabulario ni
pronunciacién ni ninguna
de las destrezas, luego se
dedica el tiempo a ver una
estructura gramatical.
(L227 a 229)

Rotuladora por Pronominalizagdo —
ndo correferencial

invitamos a todos | Pronombre indefinido, | (atodos)Los alumnos de | Direta — Substituicdo pronominal —
(L242) masculino, plural otros salones (L240) correferencial

Algunas me dijeron | Pronombre indefinido, | (algunas)personas Direta -  semrecategorizacdo—
(L247) femenino, plural (L244) Elipse — correferencial

Lo que me puso (L248)

Articulo neutro

Algunas me dijeron a mi y
a XXxxxx que harian sus
inscripciones para el curso
de espafiol [...] el proximo
aiiof ...] (L247 e 248)

Rotuladora por Pronominalizagdo —
ndo correferencial

Ella hizo frente (L250) | Pronombre personal, | la profesora (L230) Direta — sem recategorizacdo —
intrinseco,  3* persona, Substituicdo pronominal -
femenino, singular. correferencial

para ellos (L252) Pronombre personal, | los alumnos (L252) Direta — sem recategorizacdo —
intrinseco, 3% persona, Substitui¢do pronominal -
masculino, plural. correferencial

Con eso (L253) Pronombre [...] ella hizo firente a las | Rotuladora por Pronominalizagdo —

demostrativo,
intrinseco, neutro

situaciones conflictivas y a

los procesos
transferenciales que de
forma inevitable se

producen en el aula,
manteniendo la serenidad
ante los alumnos y ser un
punto de referencia seguro
para ellos. (L250 a 252)

nao correferencial

Los eché de menos
(L308)

‘LO’Pronombre personal
atono, 32 persona, plural,
masculino, complemento
directo

Contacto con la
profesora y con los
alumnos (L306 e 307)

Direta -
Substituicdo
correferencial

semrecategorizacdo
pronominal -

ella tiene la | Pronombre personal, | la profesora (L310) Direta — sem recategorizacdo —

preocupacion (L310) intrinseco,  3* persona, Substituicédo pronominal -
femenino, plural. correferencial

ella tiene una | Pronombre personal, | la profesora (L310) Direta — sem recategorizacdo —

preocupacion (L314) intrinseco,  3* persona, Substituicdo pronominal -

femenino, singular

correferencial

se_la explico (L322)

Complemento omitido,
deveria substituir o objeto
direto de explicar.
Inferimos ser a matéria.

N&o estd no texto, OD
dos verbos aprender e
explicar, aprenderqd -
explico.

Direta — sem recategorizagdo —
Substitui¢do pronominal — correferencial
(o referente ndo foi expresso, portanto,
inferido e construido a partir dos verbos
citados ou 'ancoras'.
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Formas remissivas (Lexical)

Ocorréncias: 60

Forma / Linha

Classificacao

Referente / Linha

Classificagdo Anafdrica

los PCNs (L23) Lexema idéntico Los Parametros | Direta — sem recategorizacéo, por
(CLUlf)“CmafeS Nacionais | repeticio total — correferencial
Los recursos | Expressdo definida recursos (L20) Direta — recategorizadora por

tecnolégicos (L24)

descri¢do nominal — correferencial

Otros colores (L36)

Lexema idéntico

con colores (L36)

Direta — sem recategorizagdo, por
repeticdo total — correferencial

El color (L36)

Expressdo definida

Otros colores (L36)

Direta — recategorizadora por
descri¢do nominal — correferencial

La dindmica (L38)

Expressao definida

Dinamicas (L35)

Direta — recategorizadora por
descri¢do nominal — correferencial

El grupo (L38)

Lexema idéntico

El grupo (L35)

Direta — sem recategorizagéo, por
repeticdo total — correferencial

La evaluacion directa
(L48)

Expressdo definida

La evaluacion (L47)

Direta — recategorizadora por
descri¢cdo nominal — correferencial

La expresion escrita u
oral (L50)

Lexema idéntico

La  expresion  oral
oescrita (L39)

Direta — sem recategorizagéo, por
repeticdo total — correferencial

La lengua (L52)

Lexema idéntico

La lengua (L45)

Direta — sem recategorizagéo, por
repeticdo total — correferencial

La investigadora (L85)

Expressdo definida

Riester (L67)

Direta — recategorizadora por
descri¢do nominal — correferencial

Las cuatro destrezas
(L85)

Expressdo definida

(hablar, escribir,
escuchar y leer) (L44 e
45)

Direta - recategorizadora por
descri¢do nominal — correferencial

La autora (L107) Expressdo definida Riester (L96) Direta - recategorizadora por
descri¢cdo nominal — correferencial
La profesora (L121) Lexema idéntico La profesora (L47) Direta — sem recategorizagdo, por

repeticdo total — correferencial

Los alumnos (L65)

Lexema idéntico

Los alumnos (65)

Direta — sem recategorizagéo, por
repeticdo total — correferencial

La Ratita Presumida
(L122)

Lexema idéntico

La Ratita Presumida
(L64 e 65)

Direta — sem recategorizagdo, por
repeticdo total — correferencial

La profesora (L124)

Lexema idéntico

La profesora (L121)

Direta — sem recategorizagdo, por
repeticdo total — correferencial

Los alumnos (L126)

Lexema idéntico

Los alumnos (L121)

Direta — sem recategorizagdo, por
repeticdo total — correferencial

Esta actividad (L127)

Expressdo definida

El juego didactico “Las
Ropas” (L124)

Direta — recategorizadora por
descricdo nominal — correferencial

La PO (L137)

Lexema idéntico

La PO (L65)

Direta — sem recategorizagdo, por
repeticdo total — correferencial

Manifestaciones orales
(L138)

Expressdo sinbnima

Expresién oral (L123)

Direta — sem recategorizagdo -
Substituicdo nominal —sinonimia —
correferencial

Los alumnos (L139)

Lexema idéntico

Los alumnos (L126)

Direta — sem recategorizagdo, por
repeticdo total — correferencial

La lengua materna | Classificagdo En portugués (L138) Direta — recategorizadora por
(L141) metalinguistica descri¢do nominal — correferencial
Esta metodologia | Classificacio El abordaje de la | Catafora

(L141) metalinguistica Gramética y Traduccion:

AGT (L141 e 142)

La lengua materna del
alumno (L143)

Lexema idéntico

Lengua materna (L141)

Direta — sem recategorizagdo, por
repeticdo parcial — correferencial

El proceso de
ensefianza-aprendizaje
(L149 e 150)

Lexema idéntico

El proceso ensefianza y
aprendizaje (L125)

Direta — sem recategorizagdo, por
repeticdo total — correferencial

La metodologia | Expressao definida La metodologia (L149) | Direta — recategorizadora por
comunicativa (L150) descricdo nominal — correferencial
La profesora (L151) Lexema idéntico La profesora (L124) Direta — sem recategorizagdo, por

repeticdo total — correferencial

El Iéxico sobre ropas

Expressdo definida

El juego didactico “Las
Ropas”’( L124)

Direta — recategorizadora por
descri¢cdo nominal — correferencial

Las dos clases (L151)

Expressao definida

Los dias 24 y 25 de
julio (L150 e 151)

Direta — recategorizadora por
descri¢cdo nominal — correferencial
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La PO (L152)

Lexema idéntico

La PO (L137)

Direta — sem recategorizagéo, por
repeticdo total — correferencial

La estudiosa (L167)

Expressdo definida

Garcia (L153)

Direta — recategorizadora por
descri¢cdo nominal — correferencial

La profesora (L206) Lexema idéntico La profesora (L151) Direta — sem recategorizagdo, por
repeticdo total — correferencial
La lengua extranjera | Lexema idéntico La LE (L143) Direta — semrecategorizacéo, por
(L211) repeticdo total — correferencial
En estas clases (L227) | Expresséo nominal | Clases especiales | Direta — recategorizadora por
definida (L225) descrigdo nominal — correferencial
Ese dia (L227) Classificacdo Clases especiales | Rotuladora por expressdo nominal -
metalinguistica (L225) néo correferencial
Las destrezas (L228) Lexema idéntico Las cuatro destrezas | Direta — sem recategorizagdo, por
(L85) repeticdo parcial — correferencial
La profesora (L230) Lexema idéntico La profesora (L206) Direta — sem recategorizagéo, por
repeticdo total — correferencial
La clase de pretéritos | Classificagéo Dia 14 de agosto | Rotuladora por expressdo nominal -
en espafiol (L230) metalinguistica (L209) ndo correferencial

Este dia (L241)

Expressdo definida

Este evento (L239)

Direta - recategorizadora por
descri¢do nominal — correferencial

Las personas (L244)

Nome genérico

Los alumnos de otros
salones (L240)

Direta — recategorizadora por nome
genérico — correferencial

Esta practica (L248 e
249)

Expressdo definida

Este evento (L239)

Direta — recategorizadora por
descri¢do nominal — correferencial

La profesora (L253)

Lexema idéntico

La profesora (L230)

Direta — sem recategorizagéo, por
repeticdo total — correferencial

Sus alumnos (L253)

Lexema idéntico

Los alumnos (L252)

Direta — sem recategorizacéo, por
repeticdo parcial — correferencial

La expresion oral | Lexema idéntico La EO (L152) Direta — sem recategorizacéo, por
(L258) repeticdo total — correferencial
Actividades de | Hiperénimo entrevistas, didlogos | Catafora
expresion natural abiertos,
(L274) representaciones

improvisadas, juegos en

que los alumnos

desempefian papeles

distintos, entre otros.

(L274 a 276)
Las actividades de | Hiperdnimo ejercicios de memorizacion | Catafora

producciones formales
(L277)

(las tarjetas de los
colores), ejercicios de
préctica mecéanica (el
teatro La Ratita

Presumida), ejercicios de
practica  explicita de
alguna regla gramatical;
ejercicios que visen a la

forma  (los pretéritos).
(L277 a 280)
La EO (L296) Lexema idéntico La EO (L153) Direta — sem recategorizagdo, por
repeticdo total — correferencial
La EE (L296) Lexema idéntico La EE (L281) Direta — sem recategorizagdo, por

repeticdo total — correferencial

La préactica de las dos

Expressdo definida

La pasantia (L301)

Direta — recategorizadora por

clases impartidas descricdo nominal — correferencial
(L303)
La profesora (L306) Lexema idéntico La profesora (L253) Direta — semrecategorizacdo, por

repeticdo total — correferencial

Los alumnos (L307)

Lexema idéntico

Los alumnos (L275)

Direta — sem recategorizagdo, por
repeticdo total — correferencial

Las observaciones y las
dos clases (L308)

Expressdo definida

La pasantia (L301)

Direta — recategorizadora por
descri¢cdo nominal — correferencial

La profesora (L310)

Lexema idéntico

La profesora (L306)

Direta — sem recategorizagdo, por
repeticdo total — correferencial

La practica académica
(L311)

Expressdo definida

La pasantia (L301)

Direta — recategorizadora por
descri¢cdo nominal — correferencial

Los alumnos (L312)

Lexema idéntico

Los alumnos (L307)

Direta — semr ecategorizagdo, por
repeticdo total — correferencial
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La lengua
(L312 e 313)

espafiola

Expressdo sindnima

El espafiol (L299)

Direta —
Substituicdo
correferencial

sem recategorizagdo por

nominal:  sinonimia—

Sus alumnos (L316)

Lexema idéntico

Los alumnos (L312)

Direta — sem recategorizagéo, por
repeticdo parcial— correferencial

La lengua
(L318)

espafola

Lexema idéntico

La lengua
(L312 e 313)

espafiola

Direta — sem recategorizagdo, por
repeticdo total- correferencial

Los alumnos (L327)

Lexema idéntico

Los alumnos (L312)

Direta — sem recategorizagdo, por
repeticdo total— correferencial

Los alumnos (L331)

Lexema idéntico

Los alumnos (L327)

Direta — sem recategorizagéo, por
repeticdo total— correferencial

TIR3

Formas remissivas livres (Gramatical)

Ocorréncias: 27

Forma/ Linha

Classificacdo

Referente / Linha

Classificacdo Anaférica

cémo utilizarlos (L9)

‘LOS Pronombre personal
atono, 3% persona, plural,
masculino, complemento
directo

Métodos de ensefianza
(L9)

Direta - sem recategorizagdo por
Substitui¢do pronominal -
correferencial

Incorporarlas (L11) ‘LAS Pronombre personal | Las metodologias o | Direta - sem recategorizagdo por
atono, 3% persona, plural, | ahordajes( L10) Substituicdo ~ pronominal -
femenino, complemento correferencial
directo

un alumno la aprende | ‘LA’Pronombre personal | Una lengua(L16) Direta - sem recategorizagdo por

(L17) atono,  3*  persona, Substituicdo pronominal -
singular, femenino, correferencial
complemento directo

pues este se convierte | Pronombre Materiales didacticos | Rotuladora por Pronominalizagdo —

(L18) demostrativo, extrinseco | (L18) néo correferencial
o del discurso

esto(eso) no  vale | Pronombre Parrafo 9 (L38 a 41) Rotuladora por Pronominalizacéo —

(L42)

demostrativo, intrinseco,
neutro

néo correferencial

Todo ello (L45) pronombre personal | Parrafo 10 (L42 a 45) Rotuladora por Pronominalizagéo —
neutro ndo correferencial
preguntarles (L54) pronombre personal, | A sus alumnos Direta - sem recategorizagdo por

atono, 32 persona, plural,
complemento indirecto

(L53 e 54)

Substitui¢do
correferencial

pronominal -

de ellos (L54) Pronombre personal, | Sus alumnos (L53 e 54) Direta - sem recategorizagdo por
intrinseco,  3* persona, Substitui¢do pronominal -
masculino, plural. correferencial

les pregunta (L55) pronombre personal, | A sus alumnos (L53 e | Direta- sem recategorizagdo por
atono, 3% persona, plural, | 54) Substituicdo pronominal -
complemento indirecto correferencial

Con eso (L56) Pronombre Enel ... descansen. (L55 | Rotuladora por Pronominalizagéo —

demostrativo, intrinseco,
neutro

e 56)

nao correferencial

entreellay (L57) Pronombre  personal, | La profesora (L51) Direta - sem recategorizagédo por
intrinseco,  3* persona, Substitui¢do pronominal -
femenino, singular. correferencial

buscarlo (L60) ‘LO’Pronombre personal | Los aparatos (L59) Direta - sem recategorizagdo por
atono,  3*  persona, Substituicdo pronominal -
singular, masculino, correferencial
complemento directo

Ella (L66) Pronombre personal, | La profesora (L66) Direta - sem recategorizagdo por
intrinseco,  3* persona, Substituicdo pronominal -
femenino, singular. correferencial

no lo demuestra (L66) ‘LO’Pronombre Si estas ...profesora, | Direta - sem recategorizacdo por
personal  atono, 3% | (L66) Substituigéo pronominal -
persona, singular, correferencial

masculino, complemento
directo

les muestra (L69)

pronombre
atono, 32
plural,

indirecto

personal,
persona,
complemento

Sus alumnos (L68 e 69)

Direta - sem
Substituicdo
correferencial

recategorizacdo por
pronominal -
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los incentiva (L69)

‘LOS ’Pronombre
personal atono, 3?
persona, plural,

masculino, complemento
directo

Sus alumnos (L68 e 69)

Direta - sem
Substituicdo
correferencial

recategorizacdo por
pronominal -

los orienta (L70)

‘LOS ’Pronombre
personal atono, 3?
persona, plural,

masculino, complemento
directo

Sus alumnos (L68 e 69)

Direta - sem
Substituicdo
correferencial

recategorizacdo por
pronominal -

los ayuda (L71) ‘LOS Pronombre Sus alumnos (L68 e 69) Direta - sem recategorizagdo por
personal  &tono,  3? Substitui¢do pronominal -
persona, plural, correferencial
masculino, complemento
directo

cuando estos se | Pronombre Ejercicios (L76) Rotuladora por Pronominalizagéo —

trataban (L77)

demostrativo extinseco
o del discurso

néo correferencial

ExplicAndoles L78

pronombre personal,
atono, 3% persona, plural,
complemento indirecto

Los alumnos (L73 e 74)

Direta - sem recategorizagdo por
Substitui¢do pronominal -
correferencial

no las imparten en | LAS’Pronombre La clase (L80) Direta - sem recategorizacdo por
portugués (L83) personal  atono,  3* Substituigio pronominal —
persona, plural, correferencial
femenino, complemento
directo
ademas de eso (L96) Pronombre Si el lenguaje ... ademas | Rotuladora por Pronominalizagdo —

demostrativo, intrinseco,
neutro

de (L95 e 96)

néo correferencial

Que ellos empiecen | Pronombre  personal, | Los alumnos (L114) Direta - sem recategorizacdo por

(L114) intrinseco, 3% persona, Substituicdo pronominal -
masculino, plural. correferencial

en consecuencia de eso | Pronombre Es fundamental ... en | Rotuladora por Pronominalizagdo —

(L115)

demostrativo,
intrinseco, neutro

espafiol, (L114 e 155)

nao correferencial

esta puede ser | Pronombre La gramética (L117) Rotuladora por Pronominalizacéo —
ensefiada (L117) demostrativo extinseco n&o correferencial

o del discurso
el papel que ella | Pronombre personal, | La gramética (L148) Direta - sem recategorizagdo por

desempefia (L148)

intrinseco, 3? persona,
femenino, singular.

Substitui¢do
correferencial

pronominal -

Lo que permite (L161)

articulo neutro

Vargas (2005)

agradable. (L159 a 161)

Rotuladora por Pronominalizacéo —
ndo correferencial

Formas remissivas (Lexical)
Ocorréncias: 96

Forma/ Linha

Classificacdo

Referente / Linha

Classificacdo Anaférica

Esas asignaturas (L5) Expressdo nominal | Metodologia 6LEM074 y del Direta —  recategorizadora  por
definida Estagio 6EST111( L1 e 2) | descricdo nominal- correferencial

La practica docente | Lexema idéntico La préactica docente (L3) | Direta — sem recategorizacdo por

(L6) repeticéo total— correferencial

Este proceso  de | Expressdo nominal | Pasantia (L2) Direta — recategorizadora por

ensefianza definida descri¢do nominal— correferencial

aprendizaje (L6)

El ambito escolar publico
(L7)

Categorizacdo

EI CELEM (L2)

Indireta por Inferéncia Geral

Las teorias analizadas
en clase (L8)

Expressdo sinbnima

Los contenidos
estudiados (L5)

Direta — sem recategorizagdo por
Substituicdo nominal: sinonimia—
correferencial

E/LE (L19)

Classificagdo
metalinguistica

la lengua que esta

aprendiendo (L15)

Rotuladora por expressdo nominal—
ndo correferencial

El estudiante (L32) Expressdo quase | Unalumno (L17) Direta — sem recategorizacdo por
sinbnima Substituicdo nominal: sinonimia—
correferencial
La lengua extranjera | Expressdo nominal | E/LE (L19) Direta — recategorizadora por
(L37) definida descricdo nominal- correferencial
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del preadolescente | Expressdo quase | El alumno (L36) Direta — sem recategorizagdo por

(L38 e 39) sinbnima Substituicdo nominal:
parassinonimia— correferencial

La relacion  socio | Expressao quase | Un buen desarrollo | Direta — recategorizadora por

afectiva (L39) sinbnima efectivo social (L36) descricdo nominal- correferencial

El profesor (L39)

Lexema idéntico

El profesor (L34)

Direta — sem recategorizagdo por
repetico total— correferencial

El alumno (L40)

Lexema idéntico

El almno (L36)

Direta — sem recategorizagdo por
repeticdo total- correferencial

Del autor (L42)

Classificagdo
metalinguistica

Hernandez (2007) (L38)

Rotuladora por expressdo nominal -
ndo correferencial

Al alumno (L44)

Lexema idéntico

El alumno (L40)

Direta — sem recategorizacdo por
repeticdo parcial— correferencial

Profesor (L45)

Lexema idéntico

Un profesor (L44)

Direta — sem recategorizagdo por
repeticdo parcial— correferencial

Alumno (L45)

Lexema idéntico

Al alumno (L44)

Direta — sem recategorizacdo por
repeti¢do parcial— correferencial

Del educando (L46)

Expressdo sinbnima

Al alumno (L44)

Direta — sem recategorizagdo por
Substituicdo nominal: sinonimia—
correferencial

Los alumnos (L47)

Expressdo sinbnima

Del educando (L46)

Direta — sem recategorizacdo por
Substituicdo nominal: sinonimia -
correferencial

Los tedricos discutidos
en el curso (L50)

Expressdo sinbnima

Las teorias analizadas
en clase (L8)

Direta — sem recategorizacdo por
Substituicdo nominal: sinonimia -
correferencial

Las observaciones en
el CELEM

Expressdo sinbnima

En pasantia en el
CELEM (L2)

Direta — sem recategorizagdo por
Substituicdo nominal: sinonimia -
correferencial

Sus alumnos (L54)

Lexema idéntico

Sus alumnos (L53, 54)

Direta — sem recategorizagdo por
repeticdo total- correferencial

Al espafiol (L55)

Categorizagdo

E/LE (L19)

Indireta por Inferéncia Geral

Sus alumnos (L57)

Lexema idéntico

Sus alumnos (L54)

Direta — sem recategorizagdo por
repeticéo total— correferencial

Los recursos (L58)

Classificagdo
metalinguistica

Cafion, radio y
fotocopias (L58)

Indireta — Rotuladora por expressdo
nominal- correferencial

Los aparatos (L59)

Classificagdo
metalinguistica

Cafion, radio (L58)

Indireta — Rotuladora por expressdo
nominal- correferencial

La docente (L63)

Expressdo sindbnima

La profesora (L51)

Direta — sem recategorizagdo por
Substituicdo nominal: sinonimia—
correferencial

La sala del espafiol
(L65)

Expressdo nominal

definida

El espacio fisico para la
clase de espafiol (L61)

Direta — recategorizadora  por
descrigdo nominal— correferencial

La profesora (L65)

Expressdo sinbnima

La docente (L63)

Direta — sem recategorizacdo por
Substituicdo nominal: sinonimia—
correferencial

Estas cuestiones (L66)

Expressdo nominal

definida

Algunas situaciones

(L64)

Direta — recategorizadora por
descricdo nominal- correferencial

La profesora (L66)

Expressdo sinbnima

La docente (L63)

Direta — sem recategorizagdo por
Substituicdo nominal: sinonimia—
correferencial

Sus alumnos (L67)

Lexema idéntico

Sus alumnos (L57)

Direta — sem recategorizacdo por
repeticdo total— correferencial

Sus alumnos (L69)

Lexema idéntico

Sus alumnos (L67)

Direta — sem recategorizacdo por
repeticdo total- correferencial

La lengua espafiola
(L69)

Expressdo sinbnima

Espafiol (L55)

Direta — sem recategorizagdo -
Substituicdo nominal — sinonimia—
correferencial

La escuela (L70)

Lexema idéntico

La escuela (L58)

Direta — sem recategorizacdo por
repeticéo total— correferencial

EI CELEM (L70)

Lexema idéntico

EI CELEM (L51)

Direta — sem recategorizagdo por
repeticdo total- correferencial

La profesora (L72) Lexema idéntico La profesora (L51) Direta — sem recategorizagdo por
repeticdo total- correferencial
La profesora (L73) Lexema idéntico La profesora (L72) Direta — sem recategorizacdo por

repeticdo total— correferencial
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Los alumnos (L74)

Lexema idéntico

Sus alumnos (L68 e 69)

Direta — sem recategorizagdo por
repeticdo parcial— correferencial

La lengua estudiada
(L75)

Expressdo nominal

definida

La lengua
(L69)

espafola

Direta — recategorizadora por
descricdo nominal- correferencial

En portugués (L81)

Lexema idéntico

En portugués (L80)

Direta — sem recategorizacdo por
repeticdo total— correferencial

La lengua espafiola | Expressdo nominal | La lengua estudiada | Direta — recategorizadora por
(L81) definida (L75) descri¢do nominal— correferencial
La profesora (L82) Lexema idéntico La profesora (L73) Direta — sem recategorizacdo por

repeticdo total— correferencial

Sus alumnos (L82)

Lexema idéntico

Sus alumnos (L69)

Direta — sem recategorizagdo por
repeticdo total— correferencial

La lengua materna
(L83)

Expressdo nominal

definida

En portugués (L80)

Direta — recategorizadora por
descri¢do nominal— correferencial

En espafiol (L83)

Expressdo sindnima

En la lengua espafiola
(L81)

Direta — sem recategorizagdo por
Substituicdo nominal: sinonimia—
correferencial

La profesora (L84)

Lexema idéntico

La profesora (L83)

Direta — sem recategorizacdo por
repeticdo total— correferencial

Sus alumnos (L84)

Lexema idéntico

Sus alumnos (L82)

Direta — sem recategorizagdo por
repeticdo total- correferencial

Actividades
estructurales (L85)

Classificagdo
metalinguistica

Ejercicios de completar,
rellenar o relacionar
(L76)

Rotuladora por expressdao nominal -
ndo correferencial

La lengua materna
(L85)

Lexema idéntico

La lengua materna (L83)

Direta — sem recategorizagéo
repeticdo total— correferencial

por

Sus alumnos (L86)

Lexema idéntico

Sus alumnos (L84)

Direta — sem recategorizagdo
repeticdo total— correferencial

por

Las reglas
gramaticales (L87)

Lexema idéntico

Las reglas gramaticales
(L74)

Direta — sem recategorizagéo
repeticdo total- correferencial

por

El profesor (L95)

Lexema idéntico

El profesor (L39)

Direta — sem recategorizagéo
repeticdo total- correferencial

por

La lengua estudiada
(L97)

Lexema idéntico

Direta — sem recategorizagdo
repeticdo total— correferencial

por

El alumno (L97)

Lexema idéntico

Direta — sem recategorizacdo
repeticéo total— correferencial

por

Hablar espafiol (L98)

Categorizacdo

La lengua estudiada
(L75)

El alumno (L36)

La lengua estudiada
(L97)

Indireta por Inferéncia Geral

La lengua meta (L104)

Expressdo nominal

definida

Espafiol (86)

Direta — recategorizadora por
descricdo nominal- correferencial

EI CELEM (L105)

Lexema idéntico

EI CELEM (L70)

Direta — sem recategorizagdo por
repeticéo total— correferencial

La lengua espafiola | Expressdo nominal | La lengua meta (L104) Direta — recategorizadora por
(L105 e 106) definida descri¢do nominal— correferencial
Del propio idioma | Classificacdo Espafiol (L106) Rotuladora por expressao nominal -
(L108) metalinguistica ndo correferencial

portugués (L108)

Categorizacdo
metalinguistica

La lengua materna (L85)

Indireta por Inferéncia Geral

Los alumnos (L109)

Lexema idéntico

Los alumnos (L106)

Direta — sem recategorizacdo por
repeticdo total— correferencial

La lengua extranjera
(L110)

Expressdo sinbnima

El idioma estudiado

(L109)

Direta — sem recategorizagdo por
Substituicdo nominal: sinonimia—
correferencial

los educandos (L110)

Expressdo sinbnima

Los alumnos (L109)

Direta — sem recategorizagdo -
Substituicdo nominal — sinonimia—
correferencial

La lengua (L111) Expressdo nominal | La lengua extranjera | Direta — recategorizadora por
definida (L110) descricdo nominal- correferencial
Lo gramatical (L111) Lexema idéntico La gramatica (L97) Direta — sem recategorizagdo por

repeticdo total- correferencial

La lengua (L112)

Lexema idéntico

La lengua (L111)

Direta — sem recategorizagdo por
repeticéo total— correferencial

El aprendizaje (L114)

Expressdo sinbnima

Del proceso de
aprendizaje (L113)

Direta — sem recategorizagdo por
Substituicdo nominal: sinonimia -
correferencial

Los alumnos (L114)

Lexema idéntico

Los alumnos (L109)

Direta — sem recategorizagdo por
repeticdo total— correferencial
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Hablar en espafiol (L115)

Categorizacéo

La préactica de la lengua
(L112)

Indireta por Inferéncia Geral

La gramatica (L117)

Lexema idéntico

Lo gramatical (L111)

Direta — sem recategorizacdo por
repetico total— correferencial

El aprendizaje (L118)

Lexema idéntico

El aprendizaje (L114)

Direta — sem recategorizagdo por
repeticdo total- correferencial

La gramatica | Lexema idéntico La gramatica (L117) Direta — sem recategorizagdo por
estructural (L135) repeticdo parcial— correferencial
El propio CELEM | Lexema idéntico El CELEM (L105) Direta — sem recategorizacdo por
(L137) repeticdo parcial— correferencial
Las reglas | Expressdo sindnima La gramatica estructural | Direta — sem recategorizagdo por
gramaticales (L142) (L135) Substituicdo nominal: sinonimia -

correferencial

El alumno (L142)

Lexema idéntico

El alumno (L141)

Direta — sem recategorizacdo por
repeticdo total— correferencial

Las reglas (L143)

Lexema idéntico

Las reglas gramaticales
(L142)

Direta — sem recategorizacdo por
repeti¢do parcial— correferencial

El conocimiento
gramatical (L144)

Expressdo nominal

definida

Las reglas gramaticales
(L142)

Direta — recategorizadora  por
descri¢do nominal- correferencial

El estudiante (L145)

Expressdo sinbnima

El alumno (L142)

Direta — sem recategorizagdo por
Substituicdo nominal: sinonimia—
correferencial

La gramatica (L150) Lexema idéntico La gramatica (L148) Direta — sem recategorizagdo por
repeticdo total- correferencial

Lengua extranjera | Lexema idéntico Lengua extranjera | Direta — sem recategorizacdo por

(L151) (L145) repeticdo total- correferencial

La gramatica (L150) Lexema idéntico La gramatica (L148) Direta — sem recategorizagdo por
repeticdo total- correferencial

La gramatica (L151) Lexema idéntico La gramatica (L150) Direta — sem recategorizagdo por

repeticdo total- correferencial

El aprendizaje (L156)

Lexema idéntico

El aprendizaje (L118)

Direta — sem recategorizagéo
repeticdo total- correferencial

por

E/LE (L156)

Lexema idéntico

E/LE (L19)

Direta — sem recategorizacdo
repeticdo total— correferencial

por

Lo ladico (L156)

Lexema idéntico

Lo ludico (L155)

Direta — sem recategorizacdo
repeticéo total— correferencial

por

LE (L159) Lexema idéntico Lengua extranjera | Direta — sem recategorizagdo por
(L145) repeticéo total

Actividades ludicas | Expresséo sindbnima Lo ludico (L156) Direta — sem recategorizagdo por

(L159) Substituicdo nominal: sinonimia—

correferencial

El aprendiente (L145)

Expressdo sindbnima

El estudiante (L145)

Direta — sem recategorizagdo por
Substituicdo  nominal:  sinonimia—
correferencial

Proceso de
aprendizaje (L162)

Expressdo sindbnima

El aprendizaje (L118)

Direta — sem recategorizagdo por
Substituicdo nominal: sinonimia—
correferencial

El profesor (L173)

Lexema idéntico

Un profesor (L44)

Direta — sem recategorizagdo por
repeti¢do parcial- correferencial

El alumno (L176)

Expressdo sinbnima

El aprendiente (L161)

Direta — sem recategorizagdo por
Substituicdo  nominal:  sinonimia—
correferencial

E/LE (L177)

Expressdo sinbnima
Lexema idéntico

E/LE (L156)

Direta — sem recategorizagdo por
repeticdo total- correferencial

La carrera (L179)

Expressdo nominal
definida

Curso de Letras Modalidade
Licenciatura Lingua
Espanhola e literatura
Hispéanica (L178 e 179)

Direta — recategorizadora  por
descricdo nominal— correferencial

Las practicas en el
CELEM (L180)

Expressdo sinbnima

Pasantia en el CELEM
(L2)

Direta — sem recategorizacdo por
Substituicdo nominal: sinonimia—
correferencial

El alumno (L181)

Lexema idéntico

El alumno (L176)

Direta — sem recategorizagdo por
repeticdo total- correferencial

Las cuatro destrezas
(L181 e 182)

Expressdo nominal

definida

las destrezas
interpretativas y
expresivas (L48)

Direta — recategorizadora por
descricdo nominal- correferencial
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ANEXO A
Programa da Disciplina 6LEMO76 - Lingua Espanhola I11 - 2012

liTJ' Universidade
SI= Esiadual de Londrina

PROGRAMA DA DISCIPLINA

Centro de Letras e Ciéncias Humanas Ano letivo
Departamento de Letras Estrangeiras Modernas 2012
DADOS SOBRE A DISCIPLINA
Cddigo NOME
6LEMO76 LINGUA ESPANHOLA Il
CURSO Série
LETRAS — MODALIDADE: LICENCIATURA 32
CARGA HORARIA | (X) ANUAL SEM/OFERTA HABILITACAO
T P TOTAL ( ) SEMESTRAL 1°e¢ 2° Lingua espanhola e
120 120 literatura hispanica

1. EMENTA

Desenvolvimento da competéncia comunicativa em nivel intermediario por meio da integracdo das
guatro habilidades linguisticas, com vistas ao ensino e a aprendizagem do espanhol como lingua
estrangeira.

2. OBJETIVOS

- Promover a integracdo das habilidades interpretativas e expressivas para que o aluno alcance o
nivel B2 de proficiéncia em Lingua Espanhola.

- Integrar contetdos teorico-préaticos e procedimentos de avaliacdo com as disciplinas de Préatica do
Ensino da Lingua Espanhola (6LEMOQ74) e Estagio Supervisionado | (6EST111); com vistas a
formacdo docente do aluno.

3. CONTEUDO PROGRAMATICO:

I. Géneros e tipologia textual:
e Fichamento
e Resumo e resenha
e Redacdo comercial
e Relatorios

I1. Contetido Sociocultural

A familia

A amizade

O homem, a mulher e o trabalho
Salde e beleza

Concepcao do tempo

Fases da vida

Qualidade de vida
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I11. Conteddo Linguistico
e Artigo:

a) neutro LO

b) EL QUE / LO QUE

Palavras homonimas

Preposicoes

Pronomes complemento

Locucdes preposicionais

Paradigmas verbais:

a) Formas impessoais do verbo: infinitivo, gerindio e participio (usos e valores)

b) Modo Imperativo

o Casos especiais de singular e plural

e Verbos de “cambio”

e Expressdes para coordenar e organizar elementos do discurso; para argumentar, justificar ou
pedir opinido; para fazer referéncia.

e Expressdes para resumir e concluir uma conversa; para destacar algo relevante

4. PROCEDIMENTOS DE ENSINO

Aulas tedrico-praticas, dindmicas de grupo, estudos dirigidos, exposic¢ao e analise de aulas gravadas e
seminarios.

5. CRONOGRAMA

1° bimestre 2° bimestre 3° bimestre 49 bimestre
Itens I, 11, 1 Itens I, 1, 111 Itens I, 11, I Itens I, 1, 111

6. FORMAS E CRITERIOS DE AVALIACAO

Haver4 obrigatoriamente 4 avaliacBes (1 prova oral e 1 prova escrita por semestre) com banca
examinadora, seminarios, resumo e/ou resenha de textos tedricos, em conjunto com as disciplinas
6LEMO074 e 6EST111.

As avaliagOes enfatizardo as habilidades expressivas e interpretativas em lingua espanhola para que o
aluno alcance o nivel B2 de proficiéncia em Lingua Espanhola.

7. BIBLIOGRAFIA
7.1 Basica

ALONSO, A. Estudios linguisticos (Temas espafioles). Madrid: Gredos, 1967.

. Estudios lingtisticos (Temas hispanoamericanos). Madrid: Gredos, 1971.
ALARCOS LLORAC, Emilio. Gramatica de la lengua espafiola. Madrid, Espafia: Espasa Calpe,
1994,
ALCINA FRANCH, Juan & BLECUA, José Manuel (Dir.). Gramética espafiola. Barcelona, Espanha:
Avriel, 1988.
DURAO, A. B. A. B.; ALONSO, M. C. G. P. Espafiol. Curso de espafiol para hablantes de
portugués (Avanzado 1). Madrid: Arco Libros, 2000.
FERNANDEZ DIAZ, R. Practicas de fonética espafiola para hablantes de portugués. Madrid:
Arco/Libros, 1999.
FONTANELLA DE WEINBERG, Maria Beatriz. El espafiol de América. Madrid, Espafia: Mapfre,
1992,
GARCIA SANTOS, J. F. Sintaxis del espafiol. Nivel de perfeccionamiento. Madrid: Santillana /
Ur]iversidad de Salamanca, 1993.
GOMEZ TORREGO, L. Gramética didactica del espafiol. Madrid: SM, 1999.
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GONZALEZ HERMOSO, Alfredo. Conjugar es facil en espafiol. Madrid, Espafia: Edelsa, 2000.
MASIP, Vicente. Gramética espafiola para brasilefios. Morfosintaxis. Tomo I. Barcelona: 1999.
REAL ACADEMIA ESPANOLA. BOSQUE, Ignacio; DEMONTE, Violeta. Gramética descriptiva
de la lengua espafiola. Las construcciones sintacticas fundamentales/ Relaciones temporales,
aspectuales y modales. Coleccion Nebrija y Bello. Madrid: Espasa Calpe, 1999.

SARMIENTO, Ramén. Manual de correccion gramatical y de estilo. Espafiol normativo, nivel
superior. Madrid: SGEL, 1997.

SOCIEDAD GENERAL ESPANOLA DE LIBRERIA. Forma 6. Léxico, fraseologia y falsos amigos.
Madrid: 2003.

SOCIEDAD GENERAL ESPANOLA DE LIBRERIA. Las preposiciones: valor y funcién. Madrid:
1998.

7.2 Complementar

ALVAREZ, M. Tipos de escrito I1: exposicion y argumentacion. Madrid: Arco/Libros, 1996.

Apartamento para dos (22 Parte). DVD, Edelsa: Madrid.

DUARTE, C. A. Diferencias de usos gramaticales entre espafol/portugués. Madrid: Editorial

Edinumen, 2005.

FERNANDEZ, Emilio Nanez. Uso de las preposiciones: problemas basicos del espafiol. Madrid:

SGEL, 2002.

GILI GAYA, S. Nociones de gramdtica historica espafiola. Barcelona: Ediciones SPES, 1952.

LAPESA, R. Historia de la lengua espafiola. Madrid: Gredos, 1980.

MATTE BON, F. Gramética comunicativa del espafiol: de la lengua a la idea. Madrid: Edelsa, 1995,

2 V.

MERCEDES, Maria Pilar Hernandez. Tiempo para practicar las preposiciones. Madrid: Edelsa, 2003.

REAL ACADEMIA ESPANOLA. Diccionario de la Lengua Espafiola. Madrid: Espalsa-Calpe, 1992.
. Esbozo de una Nueva Gramatica de la Lengua Espafiola. Madrid: Espasa Calpe, 1973.

VAQUERO DE RAMIREZ, M. El espafiol de América I. Pronunciacion. Madrid: Arco/Libros, 1998.

UNIVERSIDAD DE ALCALA DE HENARES. Diccionario Sefias. Sdo Paulo, Martins Fontes, 2000.

Programa elaborado por:

Prof. Me. Arelis Felipe Ortigoza

Aprovado pelo Departamentoem __ /  /

Chefe do Departamento

Aprovado pelo Colegiadoem [/ [/

Coordenador do Colegiado



ANEXO B

Niveis de Proficiéncia em Espanhol
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Niveles Espafiol

Nivel / ler. Afio 2° Afio 3er. Afio 4° Afo

Destreza (A2) (B1) (B2) (B2 +/C1)
Comprendo frases | Comprendo las | Comprendo Comprendo la
y el vocabulario | ideas  principales | discursos y | mayoria de los
mas habitual sobre | cuando el discurso | conferencias discursos extensos
temas de interés | es coheso, | extensos e incluso | incluso cuando no
personal coherente, claro y | sigo lineas | estan estructurados

Comprension
Auditiva/Oral

(informacién
personal y familiar

muy basica,
compras, lugar de
residencia,

empleo). Soy capaz
de captar la idea

trata de asuntos
cotidianos que
tienen lugar en el
trabajo, en la
escuela, durante el
tiempo de ocio, etc.
Comprendo la idea

argumentales
complejas siempre

que el tema sea
relativamente
conocido.
Comprendo  gran

parte de las noticias

con mucha claridad
y cuando gran parte
de las relaciones
estan implicitas y
no se sefialan
explicitamente. En
general, comprendo

principal de textos | principal de | televisivas, de los | programas de
breves, claros y | muchos programas | programas  sobre | television y
sencillos, tales | de radio 0 | temas actuales y de | peliculas.
como avisos, | televisién que | las peliculas en las
mensajes, entre | tratan temas | que se habla en un
otros. actuales o asuntos | nivel de lengua
de interés personal | estandar.
0 profesional,
cuando la
articulacion es
clara y acompasada.
Utilizo una serie de | Sé enlazar frases de | Presento Presento
expresiones y | forma sencilla con | descripciones descripciones
frases para | el fin de describir | claras, cohesas y | claras y detalladas
describir con | experiencias y | coherentes de | sobre temas,
términos sencillos | hechos. Puedo | temas relacionados | desarrollando ideas
Expresion mi rutina familiar, | explicar y justificar | con mi universo | concretas y
Oral profesional y | brevemente mis | académico. Sé | concluyendo de
académica. opiniones y | exponer puntos de | manera apropiada.
proyectos. Sé | vista sobre temas
narrar, de forma | variados,

simple, historias o
relatos, tramas de
libros o peliculas.

presentando
ventajas e
inconvenientes.

Interaccion
Oral

Puedo comunicarme
en tareas sencillas y
habituales que
requieren un
intercambio  simple
y directo de
informacién  sobre
actividades y
asuntos cotidianos.
Soy capaz de realizar
intercambios sociales
muy breves, aunque,
por lo general, no
puedo omprender lo
suficiente como para
mantener la
conversacion por mi
mismo.

Puedo participar
espontaneamente

en una
conversacion  que
trate  de temas
cotidianos de
interés personal o
que sean
pertinentes para la
vida diaria (por
ejemplo, familia,
aficiones, trabajo,
estudios, viajes y
acontecimientos

actuales).

Puedo participar en
una  conversacion
con cierta fluidez y
espontaneidad, lo
gue posibilita la
comunicacion

normal con
hablantes naturales.
Puedo presentar
trabajos orales en el
ambito académico y
tomar parte activa en
debates desarrollados

en situaciones
cotidianas,
explicando y

defendiendo mis

puntos de vista.

Me expreso con
fluidez sin tener que
buscar de forma
muy evidente las
expresiones

adecuadas. Utilizo el

lenguaje con
flexibilidad y
adecuacion para
fines sociales,
académicos y
profesionales.

Formulo ideas vy
opiniones y
relaciono mis
intervenciones con
las de otros

hablantes.
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Soy capaz de leer

Comprendo textos

Soy capaz de leer

Comprendo textos

textos breves vy | redactados en un | articulos e informes | largos y complejos
sencillos. Sé | lenguaje de uso | relativos a | de distintos
encontrar cotidiano 0 | problemas géneros.
informacién relacionado con el | contemporaneos en | Comprendo la
especifica y | &mbito profesional | los que los autores | prosa y la poesia
predecible en|y académico. | adoptan posturas o | literarias
escritos simples y | Comprendo la | puntos de vista | contemporaneas.
Comprension | cotidianos  como | descripcion de | concretos.
de Lectura | anuncios acontecimientos, Comprendo textos
publicitarios, sentimientos y | cientificos
prospectos, menus | deseos en cartas | relacionados a la
y horarios. | personales. practica  docente.
Comprendo cartas Comprendo desde
personales y las primeras
sencillas. manifestaciones
literarias hasta los
siglos.
Soy capaz de | Soy capaz de | Soy capaz de | Soy capaz de
escribir notas y | escribir textos | escribir textos | expresarme en
mensajes breves y | enlazados sobre | claros y detallados | textos claros vy
sencillos relativos a | temas que me son | sobre temas | estructurados
mis  necesidades | conocidos o0 de | relacionados con | exponiendo puntos
inmediatas. Puedo | interés personal y | mis intereses | de vista con cierta
escribir textos | académicos. Puedo | personales, extension.  Puedo
cortos, cartas | escribir textos que | académicos y | escribir sobre
personales y | describen profesionales. temas académicos
Expresion didlogos muy | experiencias e | Puedo escribir | y profesionales en
Escrita sencillos. impresiones. redacciones 0 | textos
informes argumentativos y
transmitiendo en informes
informacion o | resaltando lo que
proponiendo considero que son
motivos que | aspectos
apoyen o refuten | importantes.

un punto de vista
concreto.

Selecciono el estilo
apropiado para los
lectores a los que
van dirigidos mis
escritos.

Area de Espanhol — UEL — 2012
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ANEXO C
Programa da Disciplina 6EST111 — Estagio Supervisionado I - 2012

T Universidade
=2 Esiadual de Londrina

PROGRAMA DE DISCIPLINA

Centro de Letras e Ciéncias Humanas Ano Letivo
Departamento de Letras Estrangeiras Modernas 2012
DADOS SOBRE A DISCIPLINA
Cddigo ) NOME
6EST111 ESTAGIO SUPERVISIONADO |
CURSO Série
LETRAS — MODALIDADE: LICENCIATURA 32
CARGA HORARIA (X) ANUAL SEM/OFERTA HABILITACAO
T P TOTAL Lingua espanhola
160 160 ( ) SEMESTRAL 10 20 e literatura hispanica
1. EMENTA

Estagio Supervisionado. Observacdo e Pratica de Ensino. Investigacdo Pedagogica.

2. OBJETIVOS GERAIS:

2.1.
2.2.
2.3.
2.4.
2.5.
2.6.
2.7.
2.8.

2.9.

Definir a constituicdo de uma aula de espanhol como lingua estrangeira / literatura hispanica,
suas fases e procedimentos gerais de atuagdo docente.

Observar contextos de ensino e aprendizagem de E/LE e confrontar as teorias metodoldgicas
com a atuacdo docente;

Analisar, com base em observagbes regulares, os recursos didaticos, pedagdgicos e
metodoldgicos, para o ensino da lingua espanhola utilizados em institui¢des de ensino.

Estudar de forma reflexiva textos cientificos sobre o ensino de espanhol como lingua estrangeira
no contexto nacional e na educacao basica.

Preparar planejamento para execugdo de regéncias;

Regéncias (gravadas em audio e video);

Redigir relatério de autoavaliagdo sobre a gravacao da regéncia;

Confrontar, por meio das observac@es a teoria e a pratica académica referentes a formacéo do
professor de espanhol como lingua estrangeira na educacao basica brasileira.

Confeccionar relatorio final de estagio com opinido critica fundamentada na teoria e na pratica
vivenciada na disciplina, critério basico para aprovacdo na disciplina.

3. CONTEUDO PROGRAMATICO

3.1.

3.2.
3.3.
3.4.

Apresentacdo das normas da disciplina: programa, manual do estagiario, modalidades de
estagio, carga horaria e dindmica da disciplina.

Discusséo sobre a politica educacional brasileira e paranaense.

Observacao de aula de espanhol na educagéo bésica.

Regéncias de aula para avaliacdo — (gravada em audio e video);
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Elaboracdo de relatério final com texto critico sobre toda a pratica docente observada e
vivenciada na disciplina.

4. PROCEDIMENTOS DE ENSINO

4.1 Orientacdes sobre os critérios para o processo de observacdo de aulas nas instituicdes de ensino
e aprendizagem de E/LE na cidade de Londring;
4.2 Orientagbes sobre preenchimento e tramitacdo de documentos especificos da UEL para a
realizagdo do estagio obrigatorio;
4.3 Reunides e grupos de estudos sobre as observacdes da pratica docente;
4.4 Elaboracdo de relatério critico sobre as observacgdes realizadas;
4.5 Preparacdo de Plano de Aula e material didatico para as regéncias de avaliacdo, em conjunto
com a disciplina 6LEMO074;
4.6 Distribuicdo da carga horaria:
Atividades Carga horaria
Contetdo teérico em sala de aula / Grupos de estudos 48 horas
Observacdo de aulas 30 horas
Elaboracgdo de relatdrio final de observacao 15 horas
Preparacéo de plano de aula e material didatico para as regéncias 20 horas
Regéncias 03 horas
Orientacdo para as diferentes etapas do estagio (atendimento individual) 44 horas
160 horas
5. CRONOGRAMA
Més/ano Item(ns) do contetdo programatico
Fevereiro / Marco / Abril Itens 3.1,3.2e 3.3
Maio / junho /julho / Agosto Item 3.3e 3.5
Setembro / Outubro / Novembro Itens 3.3,3.4e 3.5

OBSERVACAO:
1) As observagBes dos contextos escolares e educacionais ocorrerdo entre os meses de ABRIL e SETEMBRO /

2) A entrega do relatorio final das observacgdes serd em novembro / 2012,

2012, segundo calendario estipulado pela docente e supervisora de estagio.

6. FORMAS E CRITERIOS DE AVALIACAO

6.1.
6.2.
6.3.
6.4.
6.5.

6.6.

6.7.

Participagdo efetiva nas atividades propostas ao grupo de estudos: assiduidade, pontualidade,
realizacdo de leituras prévias dos textos tedricos, participacdo nas discussdes propostas.
Seminério, resenha critica e/ou fichamento de textos tedricos, com proficiéncia linguistica.
Observacdo de 15 horas/aula em contextos da Educacédo Basica.

Regéncia: aula para avaliagdo presenciada pelos professores de lingua,pratica do ensino e
estagio, com gravacdo em audio e video, verificacdo de proficiéncia linguistica na explicacdo do
contetdo e conducgéo da aula.

Relatério escrito de autoavaliacdo sobre a gravagdo da regéncia, com a verificagdo de
proficiéncia linguistica na explicacdo do contetido e conducdo da aula.

Elaboracdo de relatdrio critico sobre toda a pratica docente vivenciada na disciplina, com énfase
nas observagdes realizadas: avaliagdo do relato das experiéncias docentes nos contextos
observados e a capacidade de relacionar o contetdo tedrico as experiéncias praticas. Entrega e
apresentacdo do relatério para banca composta pelos docentes de 6LEMO074, 6EST111 e
6LEMO028.

Reunifes com a professora supervisora para acompanhamento das atividades de observacéo de
aulas de E/LE nos contextos de ensino: presenca nas reunides, pontualidade, breve relato oral do
contexto observado e apresentacdo da ficha de controle assinada pelo professor-regente e
carimbada pela instituicdo.
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6.8. Reunifes com a professora supervisora para orientaces nas diferentes atividades da disciplina
de estagio.

6.9. Regéncia, com banca de avalia¢do. (em conjunto com as disciplinas: 6LEMO074 e 6LEMO076).

6.10. Duas provas orais (2° e 3° bimestres), com banca examinadora.

7. BIBLIOGRAFIA
7.1 Bibliografia Bésica
CONSELHO DA EUROPA. Quadro europeu comum de referéncia para as linguas. Aprendizagem,

ensino, avaliagdo. Tradugdo Maria Joana Pimentel do Rosario e Nuno Verdial Soares. Porto: Edicdes
ASA, 2001. 279p. Disponivel em: http://sitio.dgidc.min-edu.pt/linguas_estrangeiras/Paginas/QECR.aspx

Linguagens, codigos e suas tecnologias. Secretaria de Educacdo Basica. — Brasilia: Ministério da
Educacdo, Secretaria de Educacdo Basica, 2006. 239 p. (Orientacdes curriculares para o ensino médio;
volume 1).

INSTITUTO CERVANTES. Plan Curricular. Madrid. Instituto Cervantes. 1994,

PALENCIA DEL BURGO, R.(1996) La evaluacién como diagndstico y control. EmGuerrini, C. M. y
Pefia, P. (orgs). Didactica de las Segundas Lenguas.Madrid: Santillana; pags.220-244.

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental. Lingua Estrangeira. Brasilia, Ministério
da Educacéo e do Desporto, 1998.

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Area Linguagem, C6digos e suas Tecnologias.
Brasilia, Ministério da Educacédo e do Desporto, 1988.

VAZQUEZ, G. (1999). ¢Errores? jSin falta! Madrid. Edelsa.
7.2 Bibliografia Complementar

CORACINI, M. J. (org.)Interpretacdo, Autoria e Legitimacédo do LivroDidatico. Campinas. SP: Pontes,
1999.

DE LA TAILLE, Y; OLIVEIRA, M. K. & DANTAS, H. Piaget, Vygotsky eWallon: teorias psicogenéticas
em discussdo.S&o Paulo: Summus, 1992.

NOVOA, Antonio (org). Os professores e a sua formagao. Lisboa: Dom Quixote,1992.

WIDDOWSON, H.G. O ensino de linguas para a comunicagdo. Campinas: SP.Pontes Editores. 1999.

Programa elaborado por:

Profa. Me. Silvana Salino Ramos

Aprovado pelo Departamento em: / /

Chefe do Departamento

Aprovado em Colegiado em: / /

Coordenador do Colegiado
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ANEXO D
Ficha para Avaliacdo de Relatorio de Estagio

‘LT!l Universidade Estadual de Londrina
ESTAGIO SUPERVISIONADO | - ESPANHOL - 6 EST 111

RELATORIO DE OBSERVAQAO —3°ANO/ 2012
Prof2. Me. Silvana Salino Ramos

Practicante:

Criterios Presentacion Escrita Valor | Obtencién Obs.
1. Estructura del informe segln el guién 0,5
2. Adecuacion a los criterios de observacion 0,5
3. Aplicacion tedrica 1,0
4. Presentacion del texto (ABNT) 1,0
5. Texto argumentativo (opinion critica parcial) 1,0
6. Reflexion sobre las clases impartidas 0,5
7. Interpretacion de los resultados 1,0
8. Competencia discursiva 1,0
9. Orientaciones 0,5
Total 7,0

Comentarios

Criterios Presentacion Escrita Valor | Obtencion Obs.
1. Aspecto fonético 1,0
2. Estructuras linglisticas 1,0
3. Coherencia 0,5
4. Adecuacion discursiva 0,5
Total 3,0
Comentarios
Fecha ...... /... /2012 Entrega del CD: 14/12/12 — 14horas — Saldn 28

(La fecha de entrega es inaplazable)

Profa. 6EST11L: ....ooviviiieiecciiee, Firma del practicante: ...........ccooovvieiviiinnnnns
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ANEXO E1
Deliberacgéo 04/2007

%ﬁ Univensidade {.;w:;u:rl:':'ﬁﬁ
Estadual de Londrina PARANA

DELIBERAGAO CAMARA DE GRADUAGAOD N° 04/2007

Aprova o Regulamento de Estdgios Cumiculares
Obrgatdrio @ ndo Obrgatdrio do Curso de Letras —
Modalidade: Licenciatura — HabililagBes: Lingua
Inglesa & Respectivas Literaturas e Lingua Espanhola
a Respectivas Literaturas.

COMSIDERANDD os pronunciamentos contidos no
Processo n® 39460/2006:

A CAMARA DE GRADUACAD, em reunido do dia 20
de margo de 2007, aprovou a seguinte Deliberagao.

Art. 1 Fica aprovado o Regulamento de Estagios Curriculares Obrigatdrio
@ nio Obrigatorio do Curso de Letras — Modalidade: Licenciatura —
Habiltagies: Lingua Inglesa & Respeclivas Literaturas e Lingua
Espanhola & Respectivas Literaturas, constante das folhas de 01 a
0 desta Deliberagio.

Art. 2°  Esta Deliberagio entra em vigor na data de sua publicagio,
revogadas as disposiches em contrario.

UNIWVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 20 de margo de 2007,

(1 Gt

Frof® Dr* Maria Aparecida Vivan de Carvalho
Pro-Reitora da Graduagdo
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ANEXO E2
Deliberacdo 035/2013

T Universidade
=12 Esiadual de Londrina

GOVERNO DO ESTADO

DELIBERAGAO CAMARA DE GRADUAGAO N° 035/2013

Aprova o Regulamento de Estagio Curricular Obrigatério e ndo
Obrigatdrio dos Cursos de Graduagdo em Letras Inglés -
modalidade: Licenciatura — Habilitagdo: Lingua Inglesa e
Literaturas em Lingua Inglesa, Letras Espanhol — modalidade:
Licenciatura — Habilitagdo: Lingua Espanhola e Literatura
Hispénica e Letras Francés — modalidade:

Bacharelado — Habilitag&o: Lingua e Cultura Francesas.

CONSIDERANDO os pronunciamentos contidos no Processo
n°® 8681/2012; ' ' )

A CAMARA DE GRADUACAQ, em reunido do dia 19 de
novembro de 2013, aprovou a seguinte Deliberacéo:

1] ;

Art. 1°  Fica aprovade o Regulamento de Estéagio Curricular Obrigatério e nédo
Obrigatério dos Cursos de Graduagédo em Letras Inglés — modalidade:
Licenciatura — Habilitagdo: Lingua_Inglesa e Literaturas em Lingua
Inglesa, -Letras [Espanhol — modalidade: Licenciatura — Habilitag&o:
Lingua "Espéhh%!a e Literatur: ispanica e Letras Francés -
modalidade: Bacharelado ~ Habilitagéo: Lingua e Cultura Francesas,

constante das folhas de 01 a 12 desta Deliberagéo.

=

Art. 2° Esta Deliberagéo “entrara_em vigor na data de sua publicagéo,
revogadas as disposigdes em contrario.

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 19 de novembro de 2013.

) <
-J o Carnasciali dos Santos
Reitor de Graduagéo
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ANEXO F
Critérios para realizacdo de Observacao de Aulas de E/LE

I‘LT Universidade

Estadual de Londrina
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA

ESTAGIO SUPERVISIONADO | - 6EST111 - 2012
Prof. Me. Jefferson Januario da Silva — Turma 1000 (Not.)
Profa. Me. Silvana Salino Ramos — Turma 2000 (Vesp.)

En la tarea de observacion de clase de espafiol como lengua extranjera - E/LE, el practicante debera
recolectar informaciones sobre:

1. El contexto

1.1 Fecha de la observacion

1.2 Grupo - afio

1.3 Namero de alumnos
registrados / presentes

1.4 Horario de la clase

1.5 Material didactico adoptado

1.6 Descripcion del espacio
fisico, mobiliario y recursos

disponibles
2. Laclase
2.1 Objetivo
2.2 Actividad de No hubo
Precalentamiento
2.3 Destrezas practicadas 2.3.1CO -
2.3.2CE -
2.3.3PO -
2.3.4 PE -
2.4 Contenido 2.4.1 Comunicativo/funcional -
2.4.2 Lexical -

2.4.3 Gramatical -

2.4.5 Fonético/ortografico -
2.4.6 Cultural -

2.4.7 Género textual -

2.5 Culminacién y evaluacion de
la clase

3. El grupo de alumnos

3.1 Interaccion entre los alumnos

3.2 Interaccion entre los
alumnos-profesor-alumnos.

3.3 Participacion de los alumnos
en las actividades propuestas.

4. La préactica docente

4.1 Método y estrategias usados
por el docente para la
ensefianza del contenido y
para mantener el interés de
los alumnos durante la clase.

4.2 Acercamientos en relacion
con las necesidades
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personales de los alumnos.
4.3 Materiales, recursos y

medios utilizados en la clase.
4.4 Correccion de los errores.

5. Opinion Critica sobre la clase (parrafo fuera del recuadro)

El/La practicante debe expresar su opinion sobre la clase observada, sin que esto resulte en juicio de valor. La
opinién debe contener el pensamiento y el analisis académico con el establecimiento de relacién entre la
teoria estudiada y la practica observada.

IMPORTANTE
e Cada informe parcial debe contener como anejo la planilla con la firma del profesor del contexto y las
demas que se exigen.

e El informe final debe tener como anejo una copia del “Termo de Compromisso” debidamente firmada y
aprobada.

e Todas las fases de las observaciones y trdmites exigidos deben ser cumplidos por el/la practicante para
que la pasantia tenga su valor.

e Sin el total correspondiente de observaciones y la entrega del informe final, el practicante compromete
su calificacion en la asignatura de 6EST111, de acuerdo con el programa de la asignatura.

Profesores responsables por esta asignatura.
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ANEXO G
Normas para elaboracdo de Relatério Final de Estégio

IllThl Universidade

=I= Esiadual de Londrina

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
ESTAGIO SUPERVISIONADO | - 6EST111 - 2012

Profa. Me. Silvana Salino Ramos

ORIENTACIONES PARA LA ELABORAC!ON DEL INFORME DE OBSERVACION DE LAS
CLASES DE ENSENANZA DE E/LE - CELEM

Se debe presentar el INFORME seguin las normas de la ‘ABNT’.
Para obtener informaciones y material sobre esas hormas, se puede acceder a:
http://www.uel.br/bc/portal/arquivos/apostila-normalizacao.pdf

Anteportada o Portadilla

Nombre de la Universidad

Centro de ensefianza - CLCH

Departamento de Letras Estrangeiras Modernas
Titulo del trabajo -

Autor = Practicante

Ciudad y fecha

Uk wd P

Portadilla

1. Repetirlosn©i,2,3,4.

2. Redactar un texto, a la derecha de la hoja, con las informaciones sobre el trabajo:
3. laasignatura

4. el curso

5. universidad

6. el/la profesor(a)/tutor(a)

7. practicante

8. ciudady fecha

Todo eso, generalmente, se escribe en PORTUGUES, pues son informaciones técnicas, para la
universidad.

Indices y Listados
Poner los titulos de las partes del informe y sus respectivas paginas.

Agradecimientos
Es la pagina en la cual el autor del informe da las gracias a quienes colaboraron de alguna forma con la
elaboracion del trabajo.

Dedicatoria
Es el texto con el cual el autor dedica el informe a alguien en especial.

Epigrafe
Es la pagina reservada para la expresion, frase, sentencia o cita que sugiere algo del contenido o lo que
lo ha inspirado.

Introduccién
Es el texto que expone el proceso de ensefianza de E/LE en Brasil y en nuestra ciudad, el proceso de
las précticas de observacion de cada alumno en particular y la asignatura.
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Expectativas
Texto que cuenta la historia del practicante como futuro profesor de espafiol, su formacién y lo que se
esperaba antes de iniciar las observaciones.

Objetivo

El objetivo de la préctica de observacion en la carrera de Letras.
Se obtiene esta informacion en el sitio del ‘Colegiado de LEM’:
http://www.uel.br/col/lem/?content=curso-espanhol09.htm
Observar también los objetivos del programa de la asignatura.

Justificativa
Se trata de la justificativa de esa practica de observacion y la presentacién de los resultados para
formacion académica del futuro profesor.

Presentacion del contexto observado

Donde sucedid la practica de observacion, se explica el contexto de observacion: la metodologia, la
estructura fisica de la institucion, la propuesta didactico-pedagdgica, la localizacion y un breve
historico general sobre la ensefianza del espafiol en la institucion, foto del grupo o de la fachada de la
institucién (opcional).

Presentacion del (de la) profesor(a) responsable por las clases observadas del CELEM
Texto redactado después de haber entrevistado el(la) profesor(a). Seguir el guion de entrevista.

Cronograma
Cuadro representativo: fechas, clases, horario, tiempo de observacién en cada clase.

Planilla de Observacion (ANEJO AL FINAL)
La planilla contiene informaciones esenciales para la observacion y debe ser presentada antes de cada
informe parcial.

Informe parcial
Informe sobre cada clase observada, seguln los criterios establecidos.

Interpretacion de los Resultados

Se hara un texto final sobre el proceso de observacion de clases en el CELEM, las expectativas y la
experiencia vivida por el practicante, la presencia de la teoria estudiada en la practica de las clases y su
opinion sobre el impacto de esa actividad en su formacién como docente y su vida personal. (Se deben
utilizar los textos para citaciones que corroboren sus ideas).

Entrevista devolutiva

Texto redactado tras la entrevista con el/la profesor(a) responsable, para accién devolutiva de las
observaciones realizadas. Se presentaran las consideraciones del practicante y del/de la profesor(a)
involucrado(a) en el proceso de pasantia en la institucion que recibid el/la practicante.

Anexos
Planillas (Todo el material que el profesor responsable permita utilizar para este informe, los
elaborados por el practicante 0 no) “Termo de compromisso”.

Referencias bibliogréaficas
Todas las referencias utilizadas en el informe.

Atencion: Entrega del informe final: miércoles 28 de noviembre
Presentacion oral con tribunal — grabacion






